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Aus  der  Vorrede  zur  ersten  Auflage. 

Die  Geschichte  der  neueren  Pädagogik  in  Deutschland  ist  wesent¬ 
lich  zugleich  Entwicklungsgeschichte  des  deutschen  Geistes  in 
den  letzten  vier  Jahrhunderten.  Noch  mehr  und  deutlicher  als  in 
der  Geschichte  der  Politik  oder  der  Literatur  spiegeln  sich  in  der 
Geschichte  des  Erziehungs-  und  Bildungs Wesens  die  Wandlungen  ab, 
die  der  deutsche  Volksgeist  durchlebt  hat,  bis  er  den  gegenwärtigen 
Stand  seiner  geistigen  Kultur  erreichte.  Denn  was  je  weilen  der  Zeit¬ 
geist  als  seine  höchsten  Güter  schätzte,  das  verdichtete  sich  zu  den 
Bildungsidealen,  nach  denen  die  Jugend  erzogen  werden  soll.  Die 
Geschichte  der  geistigen  Kultur  ist  daher  wesentlich  Geschichte  der 
Bildungsideale. 

Das  gibt  auch  der  Geschichte  der  Pädagogik  ihre  tiefere  Be¬ 
deutung;  und  erst  wenn  sie  so  verstanden  wird,  gewinnt  sie  ein 
höheres  Interesse;  denn  dann  kommt  ihrem  Studium  selber  wieder 
ein  hoher  Bildungswert  zu.  Durch  sie  wird  der  Studierende  und 
junge  Lehrer  am  leichtesten  und  förderlichsten  in  die  Erkenntnis  der 
Geistesentwicklung  seines  Volkes  eingeführt,  und  er  gewinnt  zugleich 
Einsicht  in  das  allmähliche  Werden  und  in  die  Ausgestaltung  seines 
künftigen  Berufes. 

Nur  wenn  der  Unterricht  in  der  Geschichte  der  Pädagogik  unter 
diesem  Gesichtspunkte  erteilt  wird,  wird  er  fruchtbar  und  ein  un¬ 
entbehrliches  Bildungsmittel  sein.  Es  war  bisher  in  den  Lehrer¬ 
seminaren  meist  üblich,  die  Geschichte  der  Pädagogik  in  ganz  primi¬ 
tiver  Weise  zu  behandeln;  an  die  Biographien  bedeutender  Pädagogen 
wurden  ihre  mehr  oder  weniger  originellen  Lehren  und  Grundsätze 
angeschlossen,  aber  der  Zusammenhang  und  fortschreitende  Gang, 
die  eigentliche  Geschichte  des  Erziehungs-  und  Bildungs wesens, 
blieb  gänzlich  in  Dunkel  gehüllt.  Darum  konnten  auch  die  Studierenden 
diesem  Unterricht  wenig  Interesse  abgewinnen;  sie  muhten  ihr  Ge¬ 
dächtnis  mit  Tatsachen  füllen,  ohne  daß  ihre  Einsicht  bereichert  wurde. 

Den  Entwicklungsgang  der  Pädagogik  nun  in  allgemeinverständ¬ 
licher  Weise  darzulegen,  überall  die  Zusammenhänge,  die  Gründe 
und  die  Folgen  in  klares  Licht  zu  stellen  und  so  diese  Geschichte 
als  ein  einheitliches  Ganzes  verstehen  zu  lehren,  habe  ich  mir  zur 
Aufgabe  gemacht. 

Dazu  war  aber  notwendig,  daß  auch  unsere  ganze  Kultur¬ 
entwicklung  eingehender  berücksichtigt  wurde,  als  das  in  den  meisten 
Lehrbüchern  üblich  ist.  Denn  es  läßt  sich  nicht  verkennen,  in  welch 
engem  Zusammenhänge  die  Geschichte  der  Erziehung  mit  der  ge¬ 
samten  Kulturentwicklung  steht,  und  daß  die  Ideale  des  Lebens 
und  Strebens,  welche  bei  jedem  Volke  die  Zwecke  und  Ziele  der  Er¬ 
ziehung  und  des  Unterrichts  seiner  Jugend  werden,  aus  der  Kultur 
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des  Volkes  herauswachsen.  Bei  jeder  neuen  Epoche  der  Geschichte 
der  Pädagogik  wird  daher  zuerst  das  Bildungsideal,  nach  dessen  Ver¬ 
wirklichung  die  Zeit  strebte,  in  möglichster  Klarheit  zur  Darstellung 
gebracht,  aber  zugleich  auch  der  jeweilige  Stand  der  allgemeinen 
Geisteskultur,  die  dieses  Bildungsideal  erzeugte;  es  wird  auf  die 
Geistesmächte  hingewiesen,  die  den  Charakter  einer  Zeit  ausmachen. 

Das  Bildungsideal  jeder  Zeitepoche  bildet  also  den  Nerv  der 
Geschichte  der  Pädagogik;  darum  haben  wir  für  jede  Epoche  ihr 
Bildungsideal,  wie  die  Pädagogen  es  aufstellten  und  verwirklichten, 
in  den  Vordergrund  gerückt. 

Soll  aber  eine  Einsicht  in  die  Geschichte  unsres  Bildungswesens 
genommen  werden,  dann  ist  es  nicht  tunlich,  nur  einseitig  entweder 
die  Geschichte  des  Elementarschulwesens  oder  die  des  höheren  Schul¬ 
wesens  darzustellen.  Das  gesamte  Bildungswesen  muh  gleichmäßig 
betrachtet  werden;  denn  das  eine  ist  nicht  ohne  tiefeingreifenden 
Einfluß  auf  das  andre,  und  erst  beide  zusammen  machen  den  ganzen 
Entwicklungsgang  unsrer  nationalen  Bildung  deutlich. 

Daß  nun  die  Kandidaten  des  höheren  Lehramts  auch  in  die 
Geschichte  des  Volksschulwesens  genauer  eingeführt  werden,  dürfte 
ebenso  notwendig  sein,  wie  daß  sie  auch  nicht  unerfahren  bleiben 
in  der  Unterrichtspraxis  der  Volksschule.  Und  für  die  Lehrer  der 
Volksschule  ist  es  erst  recht  bildend,  wenn  sie  sich  auch  mit  der 
Entwicklung  der  Schulen,  die  sich  auf  der  Volksschule  auf  bauen  und 
sie  voraussetzen,  bekannt  machen.  Unsre  Zeit  stellt  ja  an  die  Bildung 
unsrer  Volksschullehrer  immer  höhere  Anforderungen,  wie  auch  in 
ihnen  selbst  der  Drang  nach  einer  vollkommneren  und  ganzen  Bildung 
mächtig  geweckt  ist.  Unser  Lehrbuch  soll  also  dazu  dienen,  den 
Lehrern  aller  Schulstufen  ein  hinreichendes  Wissen  vom  Ent¬ 
wicklungsgang  unsres  Schul-  und  Bildungswesens  als  eines  inte¬ 
grierenden  Teiles  unsrer  Kulturentwicklung  darzureichen.  Es  ist  kein 
unerreichbares  Ideal,  sondern  ein  Bedürfnis  unsrer  Zeit,  auch  den 
Volksschullehrern  eine  solche  Bildung  zuteil  werden  zu  lassen,  daß 
sie  wirklich  zu  den  Gebildeten  gehören  und  nicht  etwa  nur  zu  den 
Halbgebildeten;  denn  das  würde  ihre  Stellung  auch  für  sie  selbst  un¬ 
befriedigend  und  haltlos  machen. 

Daß  aber  dieses  Lehrbuch  sich  auf  die  Geschichte  der  Pädagogik 
in  Deutschland  beschränkt  und  von  der  des  Auslandes  nur  das  bei¬ 
bringt,  was  unsre  deutsche  Pädagogik  beeinflußt  hat,  bedarf  keiner 
Rechtfertigung.  Dies  bringt  schon  der  praktische  Zweck  des  Buches 
mit  sich.  Überdies  ist  die  Geschichte  der  Pädagogik  der  andern 
Länder  und  Völker  noch  lange  nicht  so  weit  wissenschaftlich  heraus¬ 
gearbeitet  und  ans  Licht  gebracht,  als  daß  sich  mehr  als  bloße  Bruch¬ 
stücke  geben  ließen. 

Basel,  im  März  1904. 


Friedrich  Heman. 


Vorrede  zur  sechsten  Auflage. 

Hach  dem  Tode  Prof.  Hemans,  des  verdienstvollen  Verfassers  der 
„Geschichte  der  neueren  Pädagogik“,  ist  mir  im  vorigen  Jahre 
die  Neubearbeitung  seines  Werkes  übertragen  worden.  Da  der  Geist 
des  Werkes  gewahrt  bleiben  sollte,  habe  ich  mich  bemüht,  möglichst 
viel  von  dem  Wortlaut  Hemans  stehen  zu  lassen.  Aber  es  erwies 
sich  doch  eine  Menge  von  Änderungen,  Umstellungen  und  Zusätzen 
als  notwendig.  Es  war  mein  Bestreben,  das  Buch  den  erhöhten 
Ansprüchen  der  Wissenschaftlichkeit,  die  in  der  Gegenwart  an  die 
geschichtliche  und  systematische  Pädagogik  gestellt  werden  müssen, 
anzupassen.  Ich  habe  Veraltetes  gestrichen,  die  neueren  Forschungen 
zu  berücksichtigen  gesucht,  die  Literaturangaben  überall  möglichst 
bis  auf  die  neueste  Zeit  erheblich  vervollständigt.  Eine  Reihe  von 
größeren  und  kleineren  Abschnitten  ist  eingefügt  worden.  In  der 
Einleitung  habe  ich  einen  kurzen  Überblick  über  die  Pädagogik  im 
Altertum  und  im  Mittelalter  gegeben,  der  vielleicht  bei  der  nächsten 
Auflage  noch  erweitert  werden  kann.  Eine  durchgreifende  Umge¬ 
staltung  hat  das  Kap.  15  erfahren.  Hier  ist  nur  in  den  §§  66  und 
68  der  Hemansche  Text  größtenteils  erhalten  geblieben,  während 
die  übrigen  Paragraphen  von  mir  ganz  neu  geschrieben  wurden  (nur 
die  Ausführungen  über  Göring,  Güßfeld,  E.  Key  und  Gurlitt  sind 
noch  von  Heman  übernommen).  Das  Kap.  15  liefert  jetzt  eine  Über¬ 
sicht  über  die  pädagogischen  Strömungen  im  20.  Jahrhundert  bis 
auf  die  allemeusten  Schulreformen  und  führt  so  unmittelbar  auf  die 
Probleme  der  Gegenwart. 

Einige  geplante  Änderungen  mußte  ich  bei  der  Kürze  der  Zeit, 
die  mir  für  die  Neubearbeitung  gegeben  war,  auf  die  nächste  Auf¬ 
lage  verschieben. 

Ich  hoffe,  daß  das  Werk  in  seiner  neuen  Gestalt  dem  Studium 
der  Geschichte  der  Pädagogik  sich  weiter  dienlich  erweisen  wird, 
nicht  nur  auf  Seminarien  alten  Stils,  sondern  auch  auf  etwaigen 
pädagogischen  Akademien  und  auf  Universitäten. 

Greifswald,  im  März  1921. 


W.  Moog. 
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Die  Pädagogik  im  Altertum  und  im  Mittelalter. 

Erst  spät  hat  die  Pädagogik  den  Rang  einer  selbständigen 
Wissenschaft  erhalten.  Aber  praktische  pädagogische  Bestrebungen 
reichen  in  die  Urzeit  der  Menschheit  zurück,  sind  sie  doch  eng  ver¬ 
knüpft  mit  der  Gründung  der  Familie  und  der  Gesellschaft.  Zu 
geschichtlicher  Bedeutung  gelangen  sie  jedoch  erst  auf  einer  Stufe 
entwickelter  Kultur,  wie  sie  die  großen  Kulturvölker  des  Altertums, 
von  den  Chinesen  und  Indern  bis  zu  den  Griechen  und  Römern, 
erreicht  haben.  Ausgebildete  pädagogische  Theorien  können  erst 
dann  entstehen,  wenn  das  wissenschaftliche  und  besonders  das 
philosophische  Denken  Systeme  einer  Lebens-  und  Weltanschauung 
zu  entwerfen  befähigt  ist.  Die  Verbindung  der  Pädagogik  mit  der 
Philosophie  ist  von  vornherein  charakteristisch,  und  so  ist  es  ver¬ 
ständlich,  daß  die  Geschichte  der  Pädagogik  meist  in  eüger  Be- 
Ziehung  zu  der  Geschichte  der  Philosophie  verläuft,  ja  daß  bis  in 
die  neueste  Zeit  hinein  pädagogische  Grundsätze  oft  nicht  unter 
ihrem  reinen  pädagogischen  Gehalt  betrachtet,  sondern  abhängig 
gemacht  wurden  von  manchmal  einseitigen  metaphysischen,  ethischen 
oder  psychologischen  Fragestellungen. 

Nicht  nur  mit  den  Begriffen  der  Erziehung  und  des  Unterrichts 
hat  sich  die  Pädagogik  zu  beschäftigen,  sondern  vor  allem  auch  mit 
dem  tiefen,  umfassenden  Problem  der  Bildung.  Gerade  an  diesem 
Begriff  offenbart  sich  die  notwendige  Durch  tränk  ung  mit  philo¬ 
sophischem  Gehalt.  Und  erst  durch  die  Richtung  auf  Erzielung 
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einer  wirklichen,  vollendeten  „Bildung“  gewinnt  die  Pädagogik  ihren 
ungeheuren  kulturellen  Wert.  Für  die  Entwicklung  unserer  abend¬ 
ländischen  Kultur  sind  vor  allem  die  pädagogischen  Ideale  des 
antiken  Griechenlands  wichtig  geworden.  In  den  beiden  zur  Zeit 
der  Blüte  griechischer  Kultur  führenden  Städten,  Sparta  und 
Athen,  sind  zwei  verschiedene  typische  Erziehungsformen  aus- 
gebildet  worden.  Die  spartanische  Erziehung  war  von  dem  Ge¬ 
danken  der  Zucht  beherrscht  und  trug  einen  strengen,  geradezu 
militärischen  Charakter.  Soziale,  ja  kommunistische  Züge  waren 
dabei  vorhanden :  die  Erziehung  war  durchaus  staatlich  (vom  7.  Lebens¬ 
jahr  ab  wurden  die  Knaben  losgelöst  von  der  Familiengemeinschaft 
in  öffentlichen  Erziehungsanstalten  erzogen),  sie  wurde  für  alle  in 
gleichmäßiger  Weise  gehandhabt,  und  noch  für  die  Erwachsenen 
weckten  die  vorgeschriebenen  gemeinsamen  Mahlzeiten  das  Gefühl 
kameradschaftlicher  Zusammengehörigkeit.  Das  Ziel  war  dabei  immer 
die  militärische  Tüchtigkeit:  von  vornherein  sollte  der  Knabe  körperlich 
abgehärtet  werden,  sollte  er  sich  an  Unterordnung  gewöhnen,  durch 
Leibesübungen  sollten  die  kriegerischen  Fähigkeiten  ausgebildet 
werden. 

Von  einer  solchen  Einseitigkeit  war  die  athenische  Erziehung 
frei.  Hier  in  Athen  war  das  Bildungsideal  viel  eher  individualistisch. 
Die  Erziehung  war  Sache  der  Familie,  die  Unterrichtsanstalten 
waren  private  Einrichtungen,  der  Staat  hatte  nur  die  Aufsicht  über 
die  Turnschulen  (die  Palästren  und  Gymnasien).  Der  Gang  der 
Ausbildung  war  nicht  streng  geregelt,  sondern  richtete  sich  nach  den 
Interessen  und  Fähigkeiten  des  Einzelnen.  Neben  der  körperlichen 
Erziehung  wurde  das  Geistige  nicht  vernachlässigt,  ja  gegen  jede 
Einseitigkeit  betonte  man  ausdrücklich  die  Forderung  des  Maßes 
und  der  Harmonie.  Damit  ergab  sich  ein  gewisser  ästhetischer  Zug 
der  Erziehung,  das  Schöne  und  das  Gute  waren  für  den  Athener 
eng  verbunden.  Eine  solche  Erziehung  erblickt  ihr  Ziel  in  der  Ent¬ 
wicklung  gebildeter  Persönlichkeiten,  die  ihre  Stellung  im  Leben 
auszufüllen  verstehen,  die  einen  beweglichen,  freien  Geist  besitzen 
und  den  Errungenschaften  der  Kultur,  vor  allem  auch  der  Kunst 
und  der  Wissenschaft,  gegenüber  sich  zugänglich  erweiseD.  Aber 
wenn  sich  bei  der  spartanischen  Erziehung  Mängel  darin  geltend 
machten,  daß  dabei  wesentliche  Fähigkeiten  und  Neigungen  des 
Individuums  unterdrückt  wurden  und  infolge  der  allzu  konservativen 
Tendenz  dem  kulturellen  Fortschritt  nicht  Rechnung  getragen  wurde, 
Mängel,  die  tatsächlich  zum  Zerfall  des  spartanischen  Staatswesens 
beitrugen,  so  bestand  bei  der  athenischen  Methode  die  Gefahr,  daß 
die  Freiheit  in  Zügellosigkeit  und  Verweichlichung  ausartete. 
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In  Sparta  wie  in  Athen  ist  wenigstens  der  bedeutsame 
Versuch  gemacht  worden,  das  Erziehungswesen  in  gewisser  Weise 
zu  organisieren  und  möglichst  den  freien  männlichen  Staats¬ 
bürgern  die  Elemente  der  Bildung  zu  übermitteln.  Schreiben,  Lesen, 
die  Kenntnis  der  Dichtwerke  Homers  und  Hesiods,  der  Fabeln  des 
Äsop  und  der  Sprüche  des  Theognis  —  das  gehörte  in  Athen  doch 
zur  Allgemeinbildung.  Von  höherer  kultureller  Bedeutung  ist  aber 
der  Umstand,  daß  in  Griechenland  mit  dem  Aufstieg  der  Wissen¬ 
schaften,  besonders  der  Philosophie,  einzelne  hervorragende  Geister 
auftraten,  die  einen  Kreis  von  Jüngern  um  sich  scharten,  um  diese 
tiefer  in  die  Wissenschaft  einzuweihen  und  sie  für  die  Verbreitung 
ihrer  Gedanken  wirken  zu  lassen.  Die  Philosophenschulen  haben 
eine  wichtige  Rolle  gespielt,  nicht  nur  für  die  Philosophie,  sondern 
für  die.  ganze  Wissenschaft,  die  Kultur  überhaupt  und  nicht  zum 
wenigsten  auch  für  die  Pädagogik. 

Pythagoras  (6.  Jahrh.  v.  Chr.)  war  der  erste  namhafte 
griechische  Philosoph,  der  eine  starke  Gefolgschaft  hatte,  ja  dessen 
Schüler  nach  den  Lehren  des  Meisters  ihr  ganzes  Leben  einrichteten 
und  geradezu  eine  besondere  Sekte  bildeten.  Heraklit  von 
Ephesos  (um  500  v.  Chr.)  betrachtete  Pythagoras  als  einen  Viel¬ 
wisser  und  betonte  seinerseits:  „Vielwisserei  lehrt  den  Verstand 
nicht“,  auf  die  Notwendigkeit  der  Selbsterkenntnis  und  die  Bedeutung 
des  Denkens  wies  er  hin,  ja  er  prägte  das  Wort:  „Bildung  ist  dem 
Gebildeten  eine  zweite  Sonne“.  Ähnliche  pädagogische  Grundsätze 
verkündete  später  auch  Demokrit  von  Abdera  (5.  Jahrh.  v.  Chr.). 
Auch  er  meint:  „Viele  Vielwisser  haben  keinen  Verstand“  und  ver¬ 
langt:  „Vieldenken,  nicht  Vielwissen  ist  zu  pflegen.“  j;Die  Bildung“, 
so  sagt  er,  „ist  der  Glücklichen  Schmuck  und  der  Unglücklichen 
Zuflucht“.  Die  Wichtigkeit  der  Erziehung  wird  von  ihm  erkannt 
und  der  Anschluß  an  die  Natur  gefordert.  So  heißt  -es  in  einem 
seiner  erhaltenen  Fragmente:  „Nicht  die  Zeit  lehrt  denken,  sondern 
eine  frühzeitige  Erziehung  und  Naturanlage.“  Erziehung  soll  den 
Menschen  umformen,  „aber  durch  diese  Umformung  schafft  sie  eine 
zweite  Natur“. 

Eine  Wendung  in  der  Geschichte  des  Bildungs wesens  haben 
im  5.  Jahrhundert  die  griechischen  Sophisten  bewirkt.  Ais 
Wanderlehrer  zogen  sio  von  Stadt  zu  Stadt,  hielten  aufklärerische 
Vorträge,  in  denen  sie  versprachen,  alles  nur  denkbare  Wissenswerte 
in  kurzer  Zeit  zu  lehren.  Die  dialektischen  Reden  und  die  Kunst 
der  Scheinbeweise,  womit  sie  prangten,  übten  eine  verhängnisvolle 
Wirkung  auf  die  Jugend  aus.  Gegen  diese  Richtung  der  Sophistik 
erhob  sich  in  Athen  Sokrates  (gest.  399  v.  Chr.),  ein  Philosoph, 
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der  wie  kaum  ein  anderer  vor  allem  Erzieher  des  Volkes  sein  wollte. 
Jm  lebendigen  Umgang  mit  den  Bewohnern  der  Stadt,  mit  Staats¬ 
beamten  w7ie  mit  Geschäftsleuten  und  Handwerkern,  suchte  er  durch 
eine  eigenartige  Fragemethode  zur  Erkenntnis  über  das  Wesen  von 
Dingen  und  Handlungen  und  zur  Begriffsbildung  anzuleiten.  Eine 
geistige  „Hebammenkunst“  wollte  er  üben.  So  sorgte  er,  daß  seine 
philosophische  Weisheit  unmittelbare  praktische  Anwendung  im 
Leben  fand. 

Sein  großer  Schüler  Platon  (427 — 347  v.  Chr.)  war  mehr 
Theoretiker  und  Systematiker.  In  seinem  Hauptwerk,  dem  „Staat“, 
hat  er  nicht  nur  ein  großzügig  angelegtes  Staatsideal  geschildert 
und  eingehend  begründet,  sondern  auch  sein  pädagogisches  Bildungs¬ 
ideal  entwickelt.  Der  Staat  ist  für  ihn  ein  soziales,  ethisches  Ge¬ 
bilde,  Erziehung  und  Bildung  stehen  ihm  durchaus  unter  sittlichen 
und  staatsphilosophischen  Prinzipien.  Bei  Platon  ist  der  Begriff 
einer  wesenhaften  Geistesbildung  ausgeprägt.  Eine  harmonische 
Vereinigung  der  verschiedenen  Richtungen  des  Seelenlebens  unter 
Leitung  der  Vernunft  fordert  er,  so  wie  in  seinem  idealen  Staat  die 
verschiedenen  Stände  sich  zu  einer  harmonischen  Einheit  zusammen¬ 
schließen.  Wie  das  Ziel  aller  philosophischen  Erkenntnis  für  Platon 
in  der  Ergründung  der  reinen  begrifflichen  Wesenheiten,  der  Ideen, 
besteht,  so  muß  sich  auch  alle  Bildung  auf  die  Erreichung  solcher 
ewigen  Werte  richten.  Der  Idee  des  Guten,  der  Sonne  im  Reich 
der  Ideen,  muß  alles  Erkennen  und  Handeln  zustreben.  Bei  Platon 
ist  zum  erstenmal  pädagogische  Theorie  in  einem  System  der 
Philosophie  fest  verankert.  Der  Erziehungsplan,  wie  ihn  Platon 
entwirft,  steht  ganz  unter  dem  systematischen  philosophischen 
Gesichtspunkt.  Den  Hauptwert  legt  er  auf  die  Erziehung  der  An¬ 
gehörigen  des  herrschenden  Standes  in  seinem  Idealstaat.  Diese 
müssen  eine  abgeschlossene,  in  die  Tiefe  gehende  geistige  Bildung 
erhalten,  die  nicht  schon  mit  den  Jugendjahren  beendet  ist,  während 
die  Vertreter  der  beiden  anderen  Stände  (Krieger  und  Handwerker) 
auf  einer  niedrigeren  Stufe  stehen  bleiben.  Für  die  Erziehung  von 
der  Geburt  an  gibt  Platon  Regeln.  Die  körperliche  Ausbildung  des 
Kindes  ist  in  den  ersten  Jahren  das  Wesentliche,  und  auch  später 
wird  das  leibliche  Wohl  neben  dem  geistigen  nicht  vernachlässigt, 
gymnastische  Übungen  werden  gefordert,  vom  18. — 20.  Lebensjahr 
sogar  militärische  Betätigung,  ln  geistiger  Hinsicht  wird  zunächst 
die  Phantasie  des  Kindes  durch  Erzählung  alter  Sagen  angeregt, 
womit  die  Übermittlung  der  Gottes  Vorstellungen  verknüpft  wird. 
Später  wird  Lesen  und  Schreiben  gelehrt,  in  die  Poesie  und  Musik 
werden  die  Schüler  eingeführt,  dann  wird  ihr  Denken  durch  die 
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Mathematik  geschult.  Erst  mit  dem  20.  Jahr  ist  die  elementare 
Bildung  abgeschlossen,  und  nun  erst  beginnt  die  Auslese  der  Be¬ 
fähigteren,  die  sich  10  Jahre  lang  den  eigentlichen  Wissenschaften 
(Mathematik,  Astronomie,  Musiktheorie)  widmen.  Diejenigen,  die 
zur  oberen  Leitung  im  Staatswesen  berufen  sind,  müssen  auch  dann 
sich  noch  weiterbiiden  (bis  zum  35.  Jahre  sollen  sie  Dialektik  treiben, 
dann  bis  zum  50.  Jahre  StaatsunternehmuDgen  leiten),  bis  sie  zur 
höchsten  Stufe  der  Erkenntnis,  zur  Beschäftigung  mit  der  Idee  des 
Guten  und  zur  Regierung  im  Staat  gelangen  können.  Die  Erziehung 
ist  bei  Platon  durchaus  Staatssache,  von  den  Interessen  des  Staats¬ 
ganzen  aus  werden  die  Aufgaben  des  Einzelnen  bestimmt.  Dabei 
erstrebt  Platon  gewiß  ein  harmonisches  Aufgehen  des  Einzelnen  im 
Ganzen,  aber  tatsächlich  hemmt  er  doch  die  freie  Entfaltung  des 
Individuums  durch  eine  strenge  Unterordnung  unter  die  Zwecke  des 
Staatswesens.  Die  scharfe  Gliederung  der  Staatsbürger  in  drei 
abgesonderte  Stände  oder  Kasten  beeinträchtigt  die  Freiheit  des 
Individuums  und  ist  auch  vom  sozialen  Gesichtspunkt  aus  bedenklich. 
Jedenfalls  aber  ist  Platons  ganze  Philosophie  von  einem  hohen 
idealistischen  Geist  getragen,  und  seine  Pädagogik  ist  durchaus  von 
diesem  Gesamtgeist  bedingt,  wenn  er  die  Forderungen  der  Bildung 
so  hoch  stellt.  Praktisch  hat  sich  Platon  in  pädagogischer  Hinsicht 
betätigt  durch  die  Gründung  seiner  Philosophenschule,  der  Akademie, 
die  das  Urbild  unserer  Universitäten  darstellt. 

Platons  Schüler  Aristoteles  (384 — 322  v.  Chr.),  der  Lehrer 
Alexanders  des  Großen,  folgte  seinem  Meister  nicht  in  den  Flügen 
zum  Ideenreich,  sondern  stellte  sich  lieber  auf  den  Boden  der  Er¬ 
fahrung.  So  bekämpft  er  die  platonische  Ideenlehre,  verwirft  die 
sozialistischen  und  kommunistischen  Staatsgedanken  Platons,  und 
auch  in  der  Pädagogik  bringt  er  Änderungen  zugunsten  einer  stärkeren 
Betonung  der  Erfahrung  an.  Aber  wie  bei  Platon  untersteht  auch 
bei  Aristoteles  die  Pädagogik  ethischen  und  staatsphilosophischen 
Interessen.  Die  Leitung  der  Erziehung  ist  Aufgabe  des  Staates,  das 
Ziel  der  Erziehung  ist  die  sittliche  Vollkommenheit  des  Menschen, 
die  „Tugend“.  Körper  wie  Geist  müssen  gebildet  werden.  In  all¬ 
mählichem  Aufstieg  soll  vom  Spiel  zum  elementaren  Unterricht 
(7. — 14.  Lebensjahr)  und  später  zur  wissenschaftlichen  Lehre  (14.  bis 
21.  Lebensjahr)  übergegangen  werden.  Grammatik,  Musik  und 
Gymnastik  sind  die  Fächer,  in  denen  der  freie  Grieche  gebildet 
werden  soll. 

Die  nacharistotelische  Zeit,  die  Epoche  des  Hellenismus,  hat 
einen  anderen  Charakter  als  die  eigentlich  klassische  Zeit,  die 
Grundlagen  der  Kultur  sind  andere  geworden  und  demgemäß  auch 
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die  Bildungsbestrebungen  und  Bildungsideale.  Die  enge  Gebunden¬ 
heit  des  Individuums  an  die  Gesellschaft  und  den  Stadtstaat,  wie 
sie  für  die  klassische  Zeit  bezeichnend  war,  ist  jetzt  gelockert,  ja 
durch  die  Errichtung  des  Weltreichs  Alexanders  sind  die  Schranken 
der  Nationalität  gefallen,  der  Einzelne  fühlt  sich  als  Weltbürger. 
Die  Ausdehnung  der  Wissenschaften  führte  zu  einem  Spezialisten¬ 
tum.  In  Alexandria,  dem  Mittelpunkt  des  damaligen  Kulturlebens, 
entwickelte  sich  ein  philologisches  Gelehrten  wesen.  Bei  der  Erziehung 
wurden  die  körperlichen  Übungen,  die  im  klassischen  Griechenland 
eine  so  bedeutsame  Rolle  spielten,  mehr  und  mehr  vernachlässigt. 
In  der  Organisierung  des  Unterrichtswesens  bildete  sich  eine  Ein¬ 
teilung  in  drei  Stufen  heraus:  die  Elementarbildung  beschränkte  sich 
auf  Lesen  und  Schreiben,  bei  der  höheren  Stufe  traten  allmählich 
die  später  sogenannten  „sieben  freien  Künste“  (septem  artes  liberales) 
hervor,  bestehend  aus  dem  Trivium  (Grammatik,  Rhetorik  und 
Dialektik)  und  dem  Quadrivium  (Arithmetik,  Geometrie,  Astronomie 
und  Musiklehre),  die  oberste  Stufe  stellten  die  Philosophenschulen  dar« 
Die  Römer  hatten  weder  das  ästhetisch-philosophische  Bildungs- 
ideal  des  klassischen  Griechentums,  das  eine  harmonische  Gestaltung 
von  Körper  und  Geist  forderte,  noch  auch  den  wissenschaftlichen 
Geist  des  hellenistischen  Zeitalters.  Dem  alten  Bauernvolk  Roms 
lagen  praktische,  wirtschaftliche  Interessen  am  nächsten.  Die  alt- 
römische  Erziehung  war  eine  ganz  patriarchalische  Familienerziehung, 
Von  Unterrichtsgegenständen  war  neben  Schreiben  und  Lesen  für 
den  Bauern  noch  besonders  das  Rechnen  wichtig  und  weiterhin  die 
Kenntnis  des  geltenden  Rechts.  Daher  muhten  die  Kinder  das  so¬ 
genannte  Zwölftafelgesetz  auswendig  lernen.  Mit  der  Ausdehnung 
des  römischen  Reiches  und  dem  Eindringen  griechischer  Kultur  er¬ 
gaben  sich  neue  Aufgaben  für  das  Erziehungswesen.  Als  neues 
Bildungselement  wird  jetzt  fremdsprachlicher  Unterricht  (im 
Griechischen)  gefordert.  Im  Bildungsgang  des  Römers  zur  Zeit  der 
Blüte  des  römischen  Staates  tritt  die  eigenartige  Verschmelzung 
römischen  und  griechischen  Wesens  zutage.  Die  Dreistufenordnung 
ist  da  noch  deutlicher  durchgeführt  als  bei  den  Alexandrinern.  Auf 
die  Trivialschule,  an  der  durch  die  sogenannten  Literatoren  oder 
Grammatisten  der  Elementarunterricht  in  Schreiben,  Lesen  und 
Rechnen  erteilt  wurde,  baute  sich  die  Grammatikschule  auf,  wo  beim 
Literatus  oder  Grammaticus  griechische  und  lateinische  Grammatik, 
sowie  Literatur  (besonders  Homer)  getrieben  wurde.  Der  Abschluß 
bildete  die  unter  dem  Einfluß  der  Sophisten  entstandene  Rhetor¬ 
schule,  in  der  der  Jüngling  sich  in  der  Technik  der  Rede  üben  mußte, 
denn  der  gebildete  Römer  mußte,  wenn  er  ein  Staatsamt  bekleiden 
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wollte,  vor  allem  Volksredner  sein.  Im  Sinne  des  Ideals  dieser 
rednerischen  Bildung  hat  zur  Kaiserzeit  der  Rhetor  Quintilian 
(1.  Jahrh.n.  Chr.)  seine  Institutio  oratoria  verfasst,  worin  er  pädagogisch¬ 
didaktische  Lehren  entwickelt,  die  wegen  ihrer  Wirkung  geschichtlich 
bedeutsam  geworden  sind. 

Mit  dem  Untergang  der  antiken  Kultur  und  dem  Emporsteigen 
des  Christentums  wurden  die  Aufgaben  der  Erziehung  und  der 
Bildung  natürlich  wieder  andere.  Das  religiöse  und  das  kirchliche 
Interresse  rückte  in  den  Vordergrund,  für  die  Ausbildung  des 
Körpers,  aber  auch  für  die  Schärfung  des  Verstandes  wurde  weniger 
Sorgfalt  verwandt.  Abkehr  vom  Diesseits  wurde  gefordert,  eine 
radikale  Umstellung  der  ganzen  Lebensinteressen.  Aber  die  heidnische 
Bildung  konnte  nicht  ganz  verneint  werden,  schon  darum  nicht, 
weil  in  den  ersten  Jahrhunderten  die  Vorkämpfer  des  Christentums 
selbst  der  heidnischen  Kulturwelt  entstammten  und  weil  auch  zur 
Bekämptung  des  Heidentums  besonders  die  Rücksicht  auf  die  heid¬ 
nische  Philosophie  erforderlich  war.  So  suchte  man  die  heidnische 
Bildung  nur  an  die  zweite  Stelle  zu  rücken  und  ihr  die  christlich¬ 
theologische  Bildung  überzuordnen.  Immer  mehr  aber  machte  sich 
das  Bedürfnis  nach  besonderen  christlichen  Schulen  geltend:  ein¬ 
mal  mußten  die  Täuflinge  in  der  christlichen  Lehre  unterwiesen 
werden,  dann  aber  mußten  die  Geistlichen  eine  gewisse  theologische 
Vorbildung  erhalten.  Für  diese  Zwecke  dienten  die  sogenannten 
Katechetenschulen,  wie  eine  solche  zuerst  von  Clemens  von 
Alexandrien  (gest.  217)  in  Alexandria  errichtet  wurde,  der 
dann  andere  in  Antiochia,  Edessa  und  Nisibis  folgten. 

Als  das  weströmische  Reich  zusammenbrach  und  Germanen 
die  Erbschaft  der  antiken  Kultur  antraten,  da  mußte  das  zunächst 
ein  Sinken  des  Bildungsniveaus  zur  Folge  haben,  und  von  einem 
geregelten  Schulunterricht  konnte  nicht  die  Rede  sein.  Jetzt  er¬ 
wuchs  der  Kirche  die  Aufgabe,  die  wertvollen  Reste  der  antiken 
Bildung  zu  bewahren.  Man  machte  wenigstens  Auszüge  aus  den 
Schriften  des  Altertums  und  stellte  Kompendien  her.  Auch  das 
Studium  der  lateinischen  Sprache  vernachlässigte  man  nicht 
Grammatiken  wie  die  von  Aelius  Donatus  (4.  Jahrhundert) 
und  von  Priscian  (um  500)  wurden  Schulbücher,  die  in  mancherlei 
Bearbeitungen  sich  bis  weit  in  das  Mittelalter  hinein  erhalten  haben. 
Martianus  Capella  unternahm  es  um  430,  das  System  der 
sieben  freien  Künste  darzustellen  in  seinem  Werk  „De  septem  artibus 
liberalibus“,  später  wirkte  Cassiodor  (6.  Jahrhundert)  durch  seine 
„Institutiones“  für  die  Übermittlung  antiken  Bildungsgutes  und 
veranlaßte  nach  seinem  Eintritt  ins  Kloster  die  Mönche  zu  dem  für  die 
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Erhaltung  alter  Schriftsteller  so  wichtig  gewordenen  Abschreiben 
von  Manuskripten.  Boethius  (gest.  525)  verfaßte  philosophische 
und  pädagogische  Lehrschriften,  die  viel  benutzt  wurden. 

Im  Jahre  529,  demselben  Jahre,  in  dem  die  platonische  Akademie 
in  Athen  durch  den  Kaiser  Justinian  aufgehoben  wurde,  gründete 
Benedikt  von  Nursia  (480—543)  den  nach  ihm  benannten 
Benediktinerorden.  In  der  „Regel“  dieses  Ordens  war  die  wichtige 
Forderung  für  die  Mönche  aufgeführt,  Bücher  zu  lesen  und  die  „ge¬ 
weihten  Knaben“  (pueri  oblati)  zu  unterrichten.  Diese  Forderung 
hatte  die  Einrichtung  von  Klosterschulen  zur  Folge,  die  zu¬ 
erst  nur  den  besonderen  Zwecken  der  Ausbildung  von  Ordensan¬ 
gehörigen  dienten,  später  aber  erweitert  wurden  und  auch  die 
Kinder  vornehmer  Laien  aufnahmen.  An  die  innere  Klosterschule 
(schola  claustri  oder  interior)  wurde  daher  mit  der  Zeit  vielfach 
eine  äußere  Klosterschule  (schola  canonica  oder  exterior)  angegliedert 

Mehrfach  wurde  auf  Synoden  und  Kirchenversammlungen,  schon 
im  Interesse  einer  besseren  Ausbildung  der  Geistlichen  selbst,  die 
Forderung  der  Einrichtung  von  Schulen  erhoben,  aber  mit  wenig 
Erfolg.  Der  Bischof  Chrodegang  von  Metz  (742—766)  führte 
in  Ergänzung  der  Regel  des  heiligen  Benedikt  das  gemeinsame  Leben 
der  Kleriker  an  den  bischöflichen  Kirchen  durch  und  gab  damit  den 
Anstoß  zur  Hebung  des  Bildungsstandes  der  Geistlichen  und  zur 
Gründung  von  sogenannten  Domschulen. 

Karl  der  Große  versuchte  seine  großzügigen  Kulturpläne 
auch  auf  das  Erziehungs-  und  Unterrichts  wesen  auszudehnen.  In 
seinem  Streben,  seinen  Hof  zu  einem  Mittelpunkt  geistigen  Lebens 
zu  machen,  bekümmerte  er  sich  lebhaft  um  die  Umgestaltung  der 
merowingischen  Palastschule  (schola  palatina),  zu  deren  Vor¬ 
steher  er  den  gelehrten  Alkuin  ernannte.  Diese  Schule  war  nach 
römischem  Muster  eingerichtet,  lateinische  Grammatik  und  Rhetorik 
waren  die  hauptsächlichen  Unterrichtsgegenstände  in  ihr,  Angehörige 
de»  Herrscherfamilie  selbst,  Adlige  und  Söhne  höherer  Beamten  be¬ 
suchten  sie.  Auch  um  die  Hebung  der  Klosterschulen  und  der 
Domschulen  bemühte  sich  Karl  der  Große  und  setzte  auf  der  Synode 
von  Aachen  (789)  den  Beschluß  durch,  daß  in  jedem  Kloster  und 
Domstifte  Schulen  sein  sollten,  in  welchen  die  Knaben  „die  Psalmen, 
die  Schriftzeichen,  Gesang,  Berechnung  der  kirchlichen  Festtage  und 
Grammatik“  erlernen  sollten.  Die  Geistlichen  vor  allem  sollten  eine 
bessere  wissenschaftliche  Ausbildung  empfangen,  aber  auch  den  Laien 
sollte  die  Möglichkeit  gewährt  werden,  einen  ordnungsmäßigen  Unter¬ 
richt  an  den  Kloster-  und  Domschulen  zu  genießen.  Ja,  Karl  ging  darüber 
hinaus:  er  stellte  zum  erstenmal  die  Forderung  eines  allgemeinen 
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deutschen  Volksschul  Unterrichts  auf,  allerdings  nur  auf  dem 
Gebiet  religiös-kirchlicher  Unterweisung.  Allenthalben  sollten  durch 
die  Pfarrer  noch  besondere  Pfarrschulen  errichtet  werden,  in 
denen  die  Schüler  mindestens  das  Glaubensbekenntnis  und  das 
Vaterunser  „wenn  auch  nur  in  der  Muttersprache“  zu  lernen 
hätten.  Das  war  eine  Forderung,  die  damals  noch  weit  über  das 
Erfüllbare  hinausging.  Karls  pädagogische  Reformpläne  wurden  zu 
seinen  Lebzeiten  keineswegs  ganz  verwirklicht  und  von  seinen  Nach¬ 
folgern  größtenteils  aufgegeben,  aber  man  griff  in  späterer  Zeit  auf 
einzelne  seiner  Anregungen  gelegentlich  wieder  zurück. 

Das  Bildungswesen  des  Mittelalters  ist  bedingt 
durch  die  ganze  Kultur  und  die  gesellschaftlichen  Zustände  dieseS 
Zeitalters  und  unterscheidet  sich  wesentlich  von  dem  der  Antike. 
Die  wissenschaftliche  Bildung  ruhte  in  den  Händen  der  Kirche.  Die 
Unterrichtsgegenstände,  wie  sie  im  System  der  sieben  freien  Künste 
niedergelegt  waren,  wurden  zwar  vom  Altertum  übernommen,  aber 
durchaus  den  kirchlichen  Zwecken  dienstbar  gemacht.  So  wird  z.  B. 
Arithmetik  deshalb,  getrieben,  weil  sie  „für  die  Deutung  mancher 
Stellen  in  der  heiligen  Schrift“  nötig  sei,  Geometrie  darum,  weil  sie 
„bei  der  Erbauung  der  Stiftshütte  und  des  Tempels  Verwendung 
gefunden  hat“.  In  der  Zeit,  als  die  Philosophie  der  Scholastik 
in  Blüte  stand,  gab  es  mancherlei  tüchtige  Gelehrte,  das  Studium 
des  Aristoteles  wurde  mit  Ernst  betrieben,  logische  und  metaphysische 
Probleme  wurden  in  scharfsinniger  Weise  erörtert.  Der  Dominikaner 
Thomas  von  Aquino  (gest.  1274)  entwarf  auf  aristotelisch  - 
scholastischer  Grundlage  ein  philosophisches  System  der  mittelalter¬ 
lichen  Weltanschauung,  das  heute  noch  in  der  katholischen  Kirche 
als  maßgebend  angesehen  wird.  Glauben  und  Wissen  suchte  er  zu 
versöhnen,  die  Philosophie  in  Einklang  mit  den  theologischen  Dogmen 
zu  bringen.  Sein  scharfsinniger  Gegner,  der  Franziskaner  D  u  n  s 
S  c  o  t  u  s  (gest.  1308)  dagegen  hob  die  Trennungspunkte  zwischen 
Glauben  und  Wissen  hervor  und  lehrte  den  Primat  des  Willens  vor 
dem  Intellekt.  Zweifellos  hat  die  Geistesrichtung  der  Scholastik  auch 
das  ganze  Bildungs-  und  Erziehungswesen  beeinflußt.  Theologie  war 
allerdings  die  monarchisch  herrschende  Wissenschaft,  der  gegenüber 
alle  anderen  Wissenschaften  nur  eine  untergeordnete  Bedeutung 
besaßen,  aber  die  Entfaltung  eines  wissenschaftlichen  Betriebes  war 
dadurch  nicht  einfach  gehemmt,  wenn  er  auch  eine  gewisse  einseitige 
Richtung  erhielt.  Und  wenn  Erziehung  und  Unterricht  auch  einen 
durchaus  kirchlichen  Charakter  besaßen,  so  konnten  sie  darum  doch 
von  pädagogischen  Gesichtspunkten  geleitet  sein,  und  wir  dürfen  auch 
in  der  Geschichte  der  Pädagogik  nicht  ohne  weiteres  vom  „finsteren 
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Mittelalter“  und  von  einem  Niedergang  des  Bildungs wesens  sprechen 
Wie  lebhaft  der  Drang  nach  Bildung  in  jener  Zeit  doch  war,  beweist 
schon  die  Tatsache,  daß  gerade  in  diese  Periode  die  Entstehung  von  Hoch¬ 
schulen  fällt.  Im  12.  Jahrhundert  schon  wurden  die  Universitäten 
von  Paris  und  Bologna  Brennpunkte  wissenschaftlicher  Studien,  erst 
später,  im  14.  Jahrhundert,  wurden,  meist  nach  dem  Vorbild  der 
Pariser  Universität,  auch  in  Deutschland  die  ersten  Universitäten 
gegründet.  Als  erste  Universität  auf  dem  Boden  des  deutschen 
Reiches  wurde  1348  die  Universität  zu  Prag  errichtet,  dann  entstanden 
die  Universitäten  zu  Wien  1365,  Heidelberg  1386,  Köln  1388, 
Erfurt  1392  und  im  Anfang  des  15.  Jahrhunderts  die  zu  Leipzig  1409 
und  zu  Rostock  1419.  Auch  auf  die  Universitäten  suchte  die  Kirche 
ihren  Einfluß  auszuüben,  wurden  doch  viele  durch  päpstlichen  Stifts¬ 
brief  gegründet,  aber  der  Geist,  der  sich  auf  diesen  neuen  Hoch¬ 
schulen  entwickelte,  war  vielfach  keineswegs  streng  kirchlich. 

Neben  der  Geistlichkeit  spielt  im  Mittelalter,  namentlich  seit 
den  Kreuzzügen,  der  Ritterstand  eine  wichtige  Rolle.  Er 
ist  der  Vertreter  der  weltlichen  Bildung  in  diesem  Zeitabschnitt. 
Bei  der  ritterlichen  Erziehung  kam  es  nicht  auf  wissenschaftliche 
Ausbildung  an,  sondern  auf  körperliche  Fertigkeit  und  höfische  Zucht. 
Die  sieben  Künste  des  Ritters,  die  den  sieben  artes  liberales  gegen¬ 
übergestellt  wurden,  waren:  Reiten,  Schwimmen,  Pfeilschießen, 
Fechten,  Jagen,  Schachspielen  und  Versemachen.  Bezeichnend  ist, 
daß  das  Versemachen  dazu  gehört,  das  erforderte  der  Minnedienst. 
Auch  Musik  wurde  dafür  getrieben.  Auf  Lesen  und  Schreiben  kam 
es  bei  dem  jungen  Ritter  weniger  an.  Wohl  aber  empfing  das 
weibliche  Geschlecht,  das  meist  durch  Geistliche  gelehrt 
wurde,  Unterricht  in  Schreiben,  Lesen  und  Literatur  wie  in  Musik 
und  Anstandslehre.  Als  fremde  Sprache  wurde  in  den  höfischen 
Kreisen  Französisch  gelehrt  und  gesprochen,  denn  aus  Frankreich 
war  das  Ideal  des  Rittertums  gekommen,  und  der  französische  Ein¬ 
fluß  machte  sich  schon  in  den  mancherlei  sprachlichen  Ausdrücken, 
die  sich  auf  das  Ritterwesen  bezogen,  geltend  wie  in  der  ganzen 
Richtung  der  höfischen  Kultur. 

Der  Bürgerstand  hat  erst  gegen  Ende  des  Mittelalters 
eine  ausschlaggebende  Bedeutung  gewonnen,  nachdem  durch  die 
Kreuzzüge  Handel  und  Verkehr  in  neue  Bahnen  gelenkt  waren  und 
in  den  Städten  die  Gewerbe  aufblühten.  In  den  Handelsstädten, 
namentlich  denen  des  mächtigen  Hansabundes,  erwuchs  das  Bedürfnis, 
besondere  Stadtschulen  einzurichten.  Und  entsprechend  der 
kulturellen  Entwicklung  in  den  Städten  strebte  man  danach,  diese 
Stadtschulen  frei  zu  machen  von  dem  Einfluß  der  Kirche;  die  weit- 
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liehe  Behörde,  der  Rat,  übernahm  die  Aufsicht.  Daher  heißen  die 
Schulen  auch  Ratsschulen.  Es  wurden  in  ihnen  Lesen  und 
Schreiben,  vor  allem  aber  auch  die  Anfangsgründe  des  Lateinischen 
nach  der  Grammatik  des  Douat  und  dem  Doctrinale  des  Alexander 
de  Villa  Dei  gelehrt.  Volkstümliche  deutsche  Schulen,  sogenannte 
Schreibschulen,  scheinen  zuerst  im  Anfang  des  14.  Jahrhunderts 
in  Flandern  begründet  worden  zu  sein,  tauchen  dann  im  15.  Jahr¬ 
hundert  auch  in  Norddeutschland  auf  und  verbreiten  sich  rasch,  so 
daß  am  Ausgang  des  Mittelalters  in  allen  einigermaßen  ansehnlichen 
Städten  Deutschlands  eine  Art  von  Volksschulunterricht  zu  finden  ist, 
ja  gelegentlich  die  Erwerbung  städtischen  Bürgerrechts  von  der 
Kenntnis  des  Lesens  und  Schreibens  abhängig  gemacht  werden  kann. 

Im  Mittelalter  ruhen  zweifellos  einzelne  wuchtige  Wurzeln  des 
Bild ungs wesens  der  Neuzeit,  aber  die  neuzeitliche  Pädagogik  trägt 
als  Ganzes  doch  einen  wesentlich  anderen,  selbständigen  Charakter 
gegenüber  allen  bisherigen  Bildungsbestrebungen.  Neue  Ideen  treten 
auf,  die  Pädagogik  gestaltet  sich  selbst  immer  mehr  zu  einer  eigenen 
Wissenschaft,  und  so  rechtfertigt  es  sich,  daß  man  von  dem  Beginn 
der  Neuzeit  ab  auch  ein  neues  Zeitalter  der  Pädagogik  rechnet. 
Soziale,  politische,  religiöse  Bande  wurden  gesprengt,  eine  neue 
Wertung  des  Individuums  entwickelte  sich,  neue  Forderungen  der 
Erziehung  entstanden  damit,  und  vor  allem,  es  traten  auch  hervor¬ 
ragende  Persönlichkeiten  als  Erzieher  mit  neuen  theoretischen  und 
praktischen  pädagogischen  Ideen  auf. 

Das  Mittelalter  kannte  noch  nicht  die  individualistische  Viel¬ 
gestaltigkeit,  ja  Zerrissenheit,  wie  sie  die  neuzeitliche  Kultur  aufweist. 
Die  römisch-  katholische  Kirche,  die  Erbin  des  alten  römisch  en  Imperiums, 
hatte  den  Geist  des  Mittelalters  bestimmt.  Sie  hatte  die  romanisch¬ 
germanische  Völkerwelt  Westeuropas  zur  katholischen  Christenheit 
geeinigt  und  all  den  verschiedenen  Völkermassen  und  Reichen  den 
einheitlichen  Stempel  des  römischen  Katholizismus  aufgeprägt,  der 
der  die  unbegrenzte  Macht  des  Papstes  als  des  Stellvertreters  Christi 
forderte.  Auf  dem  Höhepunkt  des  Mittelalters  gab  dem  der  Papst 
Bonifacius  VIII.  durch  die  Bulle  „Unam  sanctam“  den  typischen 
Ausdruck.  Die  katholische  Kirche  und  die  katholische  Weltanschauung 
.waren  das  Geistesband,  das  alle  christlich- katholischen  Völker  geistig 
umschlang.  Das  gesamte  Bildungswresen  des  Mittelalters  trug  daher 
diesen  einheitlichen,  katholischen  Charakter.  Trotz  der  großen  Ver¬ 
schiedenheit  der  Völker  war  ihre  Geistesbildung  doch  grund¬ 
sätzlich  dieselbe,  nur  daß  jedes  Volk  diese  gleichen  Grundsätze 
nach  seiner  Eigenart  modifizierte  und  ausgestaitete  und  mehr 
bald  diese,  bald  jene  Seite  dieser  einheitlichen  Weltanschauung 
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pflegte  und  zur  Blüte  brachte.  Hinter  der  Einheit  und  Macht  der 
katholischen  Weltanschauung  verschwanden  die  nationalen  Unter¬ 
schiede.  Es  herrschte  unter  den  Völkern  der  Christenheit  eine 
Bildung  und  eine  Wissenschaft.  Darum  konnten  Italiener,  wie 
Thomas  v.  Aquino,  in  Paris  und  Köln  lehren,  und  Engländer,  wie 
Spanier  und  Deutsche  studierten  in  Bologna  oder  Salamanca,  geeint 
durch  den  nämlichen  Glauben,  die  nämliche  Kirchensprache,  die 
nämliche  Wissenschaft. 

Die  Neuzeit  zeigt  von  all  dem  kaum  noch  eine  letzte  Spur. 
Der  Begriff  einer  einheitlichen  Christenheit  ist  verschwunden  mit 
der  Einheit  des  Glaubens.  Die  Nationen  erweisen  sich  als  selbständige 
Kräfte  und  Mächte,  und  so  ist  auch  das  Bildungs wesen  überall  Sache 
des  nationalen  Geisteslebens  und  seines  staatlichen  Bestandes  ge¬ 
worden.  Es  gibt  keine  einheitliche  Gelehrtensprache  mehr  und  noch 
weniger  ein  einheitliches  Bildungswesen. 

Nach  der  Zertrümmerung  der  einheitlichen,  katholischen  Welt¬ 
anschauung  durch  Renaissance  und  Reformation  erwachte  unter  den 
modernen  Völkern  der  mächtige  Drang  nach  einer  neuen,  Wahrheit 
und  Gewißheit  der  Erkenntnis  bietenden  Wissenschaft,  welche  die 
feste  Grundlage  einer  neuen,  allgemeinen  Weltanschauung  bieten 
sollte.  Dieser  Drang  kam  in  der  modernen  Philosophie  zum  Aus¬ 
druck,  welche  vierhundert  Jahre  hindurch  eine  Mannigfaltigkeit 
von  Systemen  erzeugte,  die  alle  den  einen,  großen  Zweck  verfolgten, 
eine  der  Organisation  des  menschlichen  Geistes  entsprechende,  die 
Wirklichkeit  der  Natur  und  des  Geistes  zur  klaren  Erkenntnis  bringende 
Weltanschauung  zu  erzeugen.  Diese  philosophischen  Systeme  er¬ 
wiesen  sich  als  mächtige  und  fruchtbare  Faktoren  des  modernen 
Geisteslebens.  Sie  leiteten  und  beherrschten  die  moderne  Geistes¬ 
kultur,  indem  sie  dem  Geist  der  Völker  neue  Ideen  und  neue  Ideale 
darboten,  die  umgestaltend  auf  alle  geistigen  Verhältnisse  des  Lebens^ 
auf  das  religiöse  und  staatliche,  soziale  und  volkswirtschaftliche, 
künstlerische  und  sogar  technische  Leben  einwirkten.  Nach  diesen, 
ihre  Zeit  beherrschenden  Ideen  und  Idealen  richtete  sich  darum  auch 
das  Bildungswesen  der  modernen  Völker.  Gemäß  diesen  die  Geister 
beherrschenden  Ideen  und  zur  Verwirklichung  dieser  Ideale  wurde 
jeweils  das  Erziehungs-  und  Unterrichts  wesen  umgestaltet  und  ein¬ 
gerichtet.  Und  wie  nun  in  jedem  Jahrhundert  der  Neuzeit  diese 
Ideen  andere  waren,  wechselten  auch  die  Grundsätze  und  Zwecke 
der  Erziehung  und  Bildung.  Darin  liegt  also  der  Grund,  und  das  ist 
die  Ursache  der  mannigfaltigen  Veränderungen  und  Umgestaltungen 
des  Bildungswesens  in  der  Neuzeit,  die  gegenüber  der  Emerleiheit 
und  Gleichmäßigkeit  des  mittelalterlichen  Bildungswesens  überreiche 
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Mannigfaltigkeit  und  raschen  Wechsel  der  Grundsätze,  Methoden  und 
Ziele  der  Erziehung  und  des  Unterrichts  aufweist. 

Wie  aber  diese  philosophischen  Systeme  mit  ihren  Ideen  und 
Idealen  in  ihrer  Aufeinanderfolge  nicht  dem  blinden  Zufall  und  einer 
sinnlosen  Willkür  preisgegeben  sind,  so  auch  nicht  der  Wechsel  im 
Bildungs wesen.  Die  philosophischen  Denkweisen  sind  ja  Erzeugnisse 
des  vernünftigen  Menschengeistes,  und  über  die  Vernunft  regiert  nicht 
Unvernunft.  Darum  liegt  auch  im  Wechsel  der  Vernunftsysteme  ein 
vernünftiger  Fortschritt.  An  diesem  vernünftigen  Fortschritt  hat 
auch  die  Entwicklung  des  Bildungswesens  Anteil.  Und  diesen  Fort¬ 
schritt  nachzu weisen  gehört  mit  zu  den  Aufgaben  einer  Geschichte 
der  Pädagogik.  Daher  besteht  auch  ein  unverkennbarer  Zusammen¬ 
hang  zwischen  den  aufeinanderfolgenden  Erziehungs weisen,  obwohl 
dieser  Zusammenhang  und  Fortschritt  nicht  als  eine  geradlinige 
Evolution  aufzufassen  ist. 

Einteilung  der  Gefdiidite  der  Pädagogik  in  der  Neuzeit 

Wir  können  /die  Geschichte  der  Pädagogik  in  der  Neuzeit  in 
fünf  Perioden  teilen,  welche  ziemlich  gleich  mit  den  Jahrhunderten 
ihres  Bestandes  verlaufen.  In  jedem  Jahrhundert  kommen  neue 
Ideen  und  Ideale  zur  Herrschaft,  und  so  hat  auch  jedes  Jahrhundert 
seine  eigentümlichen  Bildungsideale  und  Bildungsweisen,  seine  eigen¬ 
artigen  Pädagogen  und  eigenartigen  Bildungseinrichtungen.  Wie 
aber  auch  jedes  Jahrhundert  das  Kind  des  vorangehenden  und  die 
Mutter  des  folgenden  ist,  so  entstehen  oft  die  Bildungsideale  eines 
späteren  Jahrhunderts  schon  im  vorausgehenden,  beherrschen  dann 
ihr  Jahrhundert  und  leben  sich  manchmal  erst  im  nächstfolgenden 
ganz  aus.  Denn  Ideen  und  Ideale  sind  ihrer  Natur  Dach  eigentlich 
nicht  an  Zeitabschnitte  gebunden;  ihre  Dauer  hängt  vom  Maß  ihrer 
Wahrheit  und  Kraft  ab.  Manche  Ideen  sind  langlebig,  andere  können 
sich  nur  kurz  im  Geistesleben  der  Menschen  behaupten. 

Die  I.  Periode  umfaßt  das  XVI.  Jahrhundert,  das  Zeitalter 
des  Humanismus  und  der  Reformation  in  Deutschland,  welche  dem 
mittelalterlichen  Bildungsideal  gegenüber  neue  Ideale  aufstellen.  Es 
ist  die  Zeit  der  humanistisch-konfessionellen  Pädagogik. 

Die  II.  Periode  erstreckt  sich  über  das  XVII.  Jahrhundert,  die 
Zeit  des  Dreißigjährigen  Krieges  und  der  Vorherrschaft  der  franzö¬ 
sischen  Kultur.  Hier  tritt  die  Unzulänglichkeit  der  humanistisch¬ 
konfessionellen  Bildung  zutage,  und  die  höhere  uDd*freiere  französische 
Kultur  übt  ihren  Einfluß  auf  die  deutsche  Pädagogik  aus. 

Die  III.  Periode  bildet  das  XVIII.  Jahrhundert.  Während  in 
England  Deismus,  Freidenkertum  und  Rationalismus  zur  Herrschaft 


Einleitung. 


15 


kommen,  in  Frankreich  aber  Materialismus  und  Naturalismus  blühen 
breitet  sich  in  Deutschland  der  Pietismus  aus,  dem  aber  bald  der 
Rationalismus  entgegentritt.  In  der  Pädagogik  siegt  ein  natura¬ 
listischer  Humanismus  und  Philanthropinismus.  Die  französische 
Revolution  aber  bahnt  auch  in  Deutschland  auf  allen  Gebieten  neue 
Verhältnisse  an. 

Die  IV.  Periode  fällt  ins  XIX.  Jahrhundert.  Aus  dem  Rationa¬ 
lismus  und  der  Revolution  geht  der  moderne  Kulturstaat  hervor,  der 
sich  die  Aufgabe  stellt,  die  geistige  und  die  materielle  Kultur  der 
Völker  nicht  bloß  zu  beschützen,  sondern  zu  leiten  und  zu  fördern. 
Das  Bildungswesen  wird  hier  nach  den  Zwecken  den  Staates  und 
seiner  Kultur  inte  ressen  umgestaltet  und  allen  Schichten  des  Volkes 
zugänglich  gemacht. 

Die  V.  Periode  beginnt  mit  dem  XX.  Jahrhundert.  Zunächst 
treten  hier  die  Interessen  hervor,  durch  welche  Deutschland  am 
Weltverkehr,  an  der  Weltpolitik  und  am  Kulturleben  der  Mensch¬ 
heit  seinen  bestimmten  Anteil  nimmt. 

Die  pädagogischen  Ideen  des  XVI.  Jahrhunderts  wurzeln  in  der 
Renaissance  der  antik- heidnischen  Philosophie  und  in  dem  kon¬ 
fessionell  gefärbten  Aristotelismus  Melanchthons  und  der  Jesuiten. 

Die  Ideen  des  XVII.  Jahrhunderts  haben  ihren  Ursprung  in 
Baco,  Hobbes  und  Descartes. 

Die  Ideen  des  XVIII.  Jahrhunderts  repräsentieren  Francke, 
Locke,  Leibniz,  Rousseau. 

Die  Ideen  des  XIX.  Jahrhunderts  stammen  von  Kant,  Schleier¬ 
macher,  Hegel,  Pestalozzi  und  Herbart. 

Im  XX.  Jahrhundert  sind  mancherlei  neue  pädagogische  Reform¬ 
bestrebungen  hervorgetreten,  ohne  daß  doch  schon  eine  besondere 
Richtung  den  Geist  unserer  Zeit  bestimmte.  Der  Weltkrieg  und  die 
Revolution  in  Deutschland  haben  neue  Forderungen  in  der  Pädagogik 
erstehen  lassen,  die  teilweise  wirr  und  allzu  stürmisch  waren.  Aber 
das  Problem  der  Erziehung  und  Bildung  wird  eine  Hauptrolle  spielen 
müssen  bei  dem  Wiederaufbau  des  durch  Krieg  und  wirtschaftliche 
Not  zertrümmerten  Vaterlandes. 


I.  Periode. 

XVI.  Jahrhundert.  Der  Humanismus 
und  die  Reformation. 

Kap.  1. 

Die  Renaissance  und  der  Humanismus. 

§  1. 

Der  Untergang  der  mittelalterlichen  Bildung  durch  die 
Renaissance  des  Altertums. 

Literatur:  J.  Burckhardt,  Die  Kultur  der  Renaissance  in  Italien 
1860.  12.  Auf!,  von  Ludw.  Geiger.  Leipzig  1919.  2  Bde.  —  G,  Voigt,  Die 
Wiederbelebung  des  klassischen  Altertums  oder  das  erste  Jahrhundert  des 
Humanismus,  3.  Auf].  Berlin  1893.  —  Franz  Anton  Specht,  Ge¬ 
schichte  des  Unterrichtswesens  in  Deutschland  von  den  ältesten  Zeiten  bis 
zur  Mitte  des  13.  Jahrhunderts.  Stuttgart  1885.  —  Heinrich  Kaemmel, 
Mittelalterliches  Schulwesen.  In  K.  A.  Schmids  Enzyklopädie  des  gesamten 
Erziehungs-  und  Unterrichtswesen.  Bd.  IV.  —  H.  Jul.  Kaemmel,  Ge¬ 
schichte  des  deutschen  Schulwesens  im  Übergange  vom  Mittelalter  zur  Neu¬ 
zeit,  herausg.  von  0.  Kaemmel.  Leipzig  1882.  —  G.  Kaufmann,  Die  Ge¬ 
schichte  der  Deutschen  Universitäten.  I.  Stuttgart  1888.  II.  1896.-F.  Paulsen, 
Geschichte  des  gelehrten  Unterrichts  auf  den  deutschen  Schulen  und  Uni¬ 
versitäten.  Leipzig  1885.  3.  Aufl.  ßd.  I  1919  von  Rud.  Lehmann  herausg., 
Bd.  II  in  2.  AufJ.  1897.  —  K.  A.  Schmid,  II.  Bd.  1.  Abt.,  „ Die  Erziehung 
im  Mittelalter“  von  H.  M  a  s  i  u  s  und  „Die  Universitäten  im  Mittelalter*  von 
0.  Kaemmel.  —  G.  Lorenz,  Volkserziehung  und  Volks  unterricht  im 
spätem  Mittelalter.  Paderborn  und  Münster.  1887.  —  J.  Janssen,  Ge¬ 
schichte  des  deutschen  Volkes  seit  dem  Ausgang  des  Mittelalters,  Bd  1. 
Freiburg  i.  B.  1873,  19.  u.  20..  Aufl.  1913,  herausg.  von  L.  Pastor. 

Wie  das  gesamte  europäische  Kulturleben  durch  die  Renaissance., 
und  die  Reformation  eine  durchgängige  Veränderung  erlitt,  wodurch 
das  Geistesleben  der  Neuzeit  keine  wesentliche  Ähnlichkeit  mit  dem 
des  Mittelalters  aufweist,  so  haben  auch  jene  beiden  geschichtlichen 
Mächte  auf  dem  Gebiet  des  Bildungs-  und  Erziehungswesens  einen 
durchgreifenden  Umschwung  herbeigeführt,  so  dah  auch  für  die 
Pädagogik  mit  dem  XV.  Jahrhundert  eine  ganz  neue  Periode  beginnt. 
Weil  durch  jene  Geistesmächte  das  geistige  und  materielle  Leben  der 
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Menschen  sich  durchaus  veränderte,  wurde  auch  die  Erziehung  und 
Bildung  zum  Leben  auf  ganz  andere  Grundlagen  gestellt,  mit  ganz 
anderen  Mitteln  durchgeführt  und  nach  ganz  anderen  Zwecken  und 
Zielen  gerichtet.  Um  mit  einem  Blick  den  gewaltigen  Unterschied 
zwischen  der  modernen  und  der  mittelalterlichen  Erziehung  und 
Bildung  zu  erfassen,  brauchen  wir  nur  auf  Zweck  und  Ziel  der 
modernen  Bildung  hinzuweisen.  Die  moderne  Zeit  zielt  allerorten 
auf  eine  allgemeine  Bildung  des  gesamten  Volkes.  Alle  Volks¬ 
genossen  sollen  einer  möglichst  hohen  Bildung  teilhaftig  werden,  damit 
ihrer  möglichst  viele  an  der  allgemeinen  Kultur  und  ihrer  Förderung,  an 
ihrer  Arbeit  und  ihrem  Genuß  Anteil  bekommen  können.  Von  solchem 
Zwecke  wußte  weder  das  Altertum  noch  das  Mittelalter.  Daß,  wie 
man  heute  meistenteils  glaubt,  Kultur,  Kulturarbeit  und  Kulturgenuß 
Zweck  und  Ziel  des  Lebens  und  Strebens  der  Völker  und  der  Mensch¬ 
heit  sei,  war  für  die  früheren  Zeiten  ein  unbekannter  Gedanke; 
Zweck  und  Ziel  des  Lebens  der  alten  Kulturvölker  war  die  Blüte 
und  Macht  des  Staates,  die  mittelalterliche  Kultur  aber  bezweckte 
die  Ausgestaltung  der  Kirche  und  des  religiösen  Lebens  zu  einem 
göttlichen  Reich.  Erst  die  moderne  Zeit  wertet  die  materielle  und 
geistige  Kultur  so  hoch,  daß  sie  ihr  den  Rang  des  höchsten,  er¬ 
strebenswertesten  Gutes  einräumt.  Als  wesentlichstes  Element  der 
Kultur  gilt  aber  die  geistige  Bildung.  Daher  scheidet  die  moderne  Zeit 
die  Menschen  in  Gebildete  und  Ungebildete.  Im  Mittelalter  teilte  man 
die  Menschen  in  Geistliche  und  Weltliche,  und  dem  Klerus  sollte  die  Ge¬ 
lehrsamkeit  zukommen ;  die  Laien  waren  die  Ungelehrten.  Ungelehrt 
zu  sein  wurde  aber  keineswegs  als  ein  Mangel  empfunden,  wie  heute 
das  Ungebildetsein  als  ein  Vorwurf  gilt.  Denn  Bildung  nennen 
wir  den  durch  Erziehung  und  Unterricht  erworbenen 
Geisteszustand,  durch  den  einer  fähig  ist,  am  allgemeinen 
Kulturleben  seines  Volkes  und  der  Menschheit  teilzu¬ 
nehmen.  Nach  moderner  Anschauung  schließt  Ungebildetheit  von 
den  höchsten  Lebenszwecken  aus.  Daß  das  ganze  Volk  ein  gewisses 
Maß  gemeinsamer  Bildung  empfangen  und  an  der  Kultur  teil  haben 
solle  und  könne,  wäre  dem  Mittelalter  als  ein  unpraktischer,  törichter, 
undurchführbarer  Gedanke  erschienen.  Was  unsrer  modernen  Zeit 
fast  als  Axiom  gilt,  war  dem  Mittelalter  völlig  fremd  und  unbekannt. 

Das  Erziehungs-  und  Bildungswesen  am  Ausgang  des  Mittel¬ 
alters  war  ganz  und  gar  von  der  Kirche  ausgegangen  und  zu  kirch¬ 
lichen  Zwecken  eingerichtet  und  gehandhabt  worden.  Die  Kirche 
mit  ihren  Mönchen  und  Klöstern,  Bischöfen  und  Priestern  halte  den 
barbarischen  Germanen  Völkern,  welche  in  der  Völkerwanderung  von 
Europa  Besitz  genommen  hatten,  nicht  allein  die  chiistliche 
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.Religion,  sondern  auch  die  griechisch  römische  Kultur  und  Zivilisation 
gebracht,  wie  sie  durch  die  Kirche  umgebildet  und  verchristlicht 
worden  waren.  So  war  die  Kirche  in  jeder  Beziehung  zuerst  die 
Erzieherin  und  Lehrerin,  dann  auch  die  machtvolle  Beherrscherin 
des  gesamten  geistigen  Lebens  des  Abendlandes.  Zumal  da  in  den 
germanischen  Reichen  zur  geistlichen  Gewalt  der  Bischöfe  auch  noch 
fürstlich  weltliche  Macht  hinzukam,  nahm  die  Kirche  die  erste  Stelle 
im  Kulturleben  der  Völker  ein. 

Die  Kirche  stand  nun  im  Mittelalter  keineswegs  der  Bildung 
und  Wissenschaft  feindlich  gegenüber,  nicht  einmal  gleichgültig, 
vielmehr  fanden  Künste  und  Wissenschaften  die  reichste  Förderung 
sowohl  durch  die  Klöster  wie  durch  die  weltliche  Geistlichkeit. 
Der  größte  Teil  der  mittelalterlichen  Erzeugnisse  in  Künsten  und 
Wissenschaften  kommt  aus  geistlichen  Händen.  Demgemäß  ent¬ 
wickelte  die  Kirche  auch  eine  bedeutende  Kraft  auf  dem  Gebiete 
der  Schule,  soweit  die  allgemeinen,  politischen  und  sozialen  Ver¬ 
hältnisse  es  gestatteten.  Jeder  Pfarrkirche  war  vorgeschrieben,  daß 
sie  eine  Schule  zu  unterhalten  habe,  und  viele  Kathedralkirchen  und 
Klöster  hatten  ihre  eigenen  Schulen,  die  allen  offen  standen  und 
den  armen  Schülern  reichliche  Unterstützungen  boten.  Aber  ihr 
Zweck  war  immer  in  erster  Linie  der,  einen  Nachwuchs  sowohl  der 
weltlichen  als  der  klösterlichen  Geistlichkeit  zu  erzielen.  Demgemäß 
w7aren  diese  Schulen  eingerichtet.  Der  Stand  der  Geistlichen  war 
ja  auch  lange  Zeiten  hindurch  der  einzige,  welcher  einer  Schul¬ 
bildung  und  der  darin  geübten  Gelehrsamkeit  bedurfte.  Weder  der 
Ritter-  noch  der  Bauernstand  hatte  bei  den  primitiven  Zuständen 
des  früheren  Mittelalters  eine  Schule  nötig.  Erst  als  an  fürstlichen 
Höfen  mit  der  Macht  und  dem  Reichtum  auch t feinere,  höfische  Sitte 
aufkam,  fühlte  der  Ritterstand  das  Bedürfnis  nach  Bildung,  nach 
Künsten  und  Kenntnissen.  Allmählich  wuchsen  auch  die  Städte 
durch  Gewerbe  und  Handel  an  Reichtum  und  Macht;  es  bildete  sich 
ein  Bürge/stand,  der  für  Gewerbe  und  Handel  und  für  die  städtische 
Verwaltung  gewisse  Kenntnisse  nötig  hatte.  So  gründeten  die  Stadt¬ 
bürger  seit  dem  XIL  Jahrhundert  neben  den  Katbedral-  oder  Dom¬ 
schulen,  Kloster^  und  Pfarrschulen  auch  Stadtschulen.  Die  mittel¬ 
alterlichen  Bildungsstätten  waren  also  durchaus  Ständeschulen;  die 
Mehrzahl  für  den  geistlichen  Stand,  die  Minderzahl  für  den  ritter¬ 
lichen  und  bürgerlichen  Stand.  An  allen  diesen  Schulen  lehrten 
aber  Geistliche,  die  einzigen  Inhaber  von  Wissen  und  Bildung.  Nur 
zur  Aushilfe  und  in  untergeordneter  Stellung  bedienten  sie  sich  auch 
weltlicher  Gehilfen  beim  Unterricht.  Alle  Schulführung  aber  stand 
ünter  geistlicher  Aufsicht. 
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Der  letzte  und  höchste  Zweck,  wozu  die  Kirche  Künste 
und  Wissenschaften,  Bildung  und  Gelehrsamkeit  in  ihrer  Mitte  mit 
allem  Eifer  pflegte,  war  die  Verherrlichung  der  Kirche  und  der 
Religion.  Sie  standen  im  Mittelpunkt  alles  Lebens,  und  alle  Lebens¬ 
äußerungen  waren  von  der  Religion  durchdrungen  und  von  der  Kirche 
umfaßt;  die  Kirche  hauchte  allen  Verhältnissen  einen  religiösen  Geist 
ein.  Wie  die  gesamte  Kultur,  so  standen  darum  auch  Schule  und 
Wissenschaft  durchaus  im  Dienste  der  Kirche.  Wissenschaft  und 
Bildung  wurden  in  keiner  Weise  als  Selbstzweck  angesehen,  sondern 
sollten  der  Erhöhung,  Verschönerung,  Verherrlichung  und  Machtent¬ 
faltung  der  Religion  und  Kirche  dienen,  sollten  ja  doch  sogar  auch 
die  Mächte  der  Welt,  Könige  und  Kaiser,  nur  zum  Schutz  und 
Schirm  der  Kirche  und  zur  Ausbreitung“  des  Glaubens  ihr  Schwert 
führen.  Diese  an  sich  hochideale  und  durch  und  durch  religiöse 
Weltanschauung  war  im  Mittelalter  allgemein  anerkannt  und 
herrschend.  Was  es  Großes  und  Dauerndes  geschaffen  hat,  erwuchs 
aus  dieser  religiösen  Weltanschauung. 

Die  zweite  Hälfte  des  Mittelalters  (von  etwa  1200  an)  zeigt 
der  ersten  Hälfte  gegenüber  einen  anderen  Charakter.  Die  strenge 
kirchliche  Gebundenheit  konnte  bei  der  aufsteigenden  wirtschaft¬ 
lichen  Entwicklung  nicht  bestehen  bleiben.  Gerade  dadurch,  daß  die 
Kirche  an  Macht  und  Reichtum  zunahm,  machten  sich  auch  immer 
mehr  weltliche  Einflüsse  geltend.  Der  Klerus  selbst  konnte  die 
Verweltlichung  nicht  von  sich  abwehren.  Eine  Umgruppierung  der 
Stände  vollzog  sich.  Der  Geistlichkeit  gegenüber  gewann  auch  die 
staatliche  Gewalt  immer  mehr  an  Bedeutung.  Die  aufblühenden 
Handelsstädte  bildeten  einen  wichtigen  kulturellen  Ma^htfaktor. 
Neben  Klerus  und  Rittertum  entwickelte  sich  ein  immer  kiäftiger 
werdender  Bürgerstand. 

Auch  in  die  Wissenschaft  drang  immer  mehr  ein  weltlicher 
Zug  ein.  Wenn  auch  die  Theologie  noch  immer  eine  beherrschende 
Stellung  einnahm,  so  konnte  sie  doch  nicht  mehr  eine  so  strenge 
Alleinherrschaft  ausüben,  daß  sie  die  Selbständigkeitsbestrebung 3n 
der  einzelnen  profanen  Wissenschaften  einfach  unterdrückt  hätte. 
Daß  man  seit  dem  12.  Jahrhundert  iu  erhöhtem  Maße  wieder  antikes 
Bddungsgut  sich  aneignete,  diente  ja  zunächst  dem  Aufbau  der  Kirche 
selbst.  Die  Philosophie  wurde  ein  starker  Bundesgenosse  der  Theo¬ 
logie,  seit  durch  Vermittlung  der  arabischen  Philosophie  die  Haupt¬ 
werke  des  Aristoteles  im  Abendland  bekannt  wurden  und  man  hier 
ein  logisches  Gedankensystem  vorfand,  das  zur  Stütze  theologischer 
Spekulationen  brauchbar  war.  Thomas  von  Aquino  vollzog 
die  Versöhnung  aristotelischer  Philosophie  und  christlicher  Theologie 
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zu  einer  großzügigen  mittelalterlichen  kirchlichen  Weltanschauung. 
Aber  die  weitere  Ausbildung  der  Scholastik  führte  dann  doch  schon 
bei  Duns  Scotus  dazu,  den  Gegensatz  von  philosophischem 
Wissen  und  religiösem  Glauben  immer  schärfer  hervortreten  zu  lassen; 
die  Beschäftigung  mit  spitzfindigen  logischen  und  metaphysischen 
Problemen  wurde  Selbstzweck,  ja  es  konute  die  gefährliche  Lehre  von 
der  doppelten  Wahrheit  auf  kommen,  wonach  philosophisch  etwas 
wahr  sein  könne,  was  religiös  ein  Irrtum,  und  umgekehrt  philosophisch 
etwas  irrig  sein  könne,  was  als  religiös  für  wahr  und  gewiß  gelten 
müsse.  Bei  solcher  Tendenz  konnte  die  Scholastik  allerdings 
schließlich  in  ihrer  Ausartung  zu  einem  Spielplatz  dialektischer 
Distinktionen  und  Quästionen  werden,  wo  alles  bewiesen  und  wider¬ 
legt  werden  konnte,  zu  einem  Tummelplatz  sophistischer  Wortfechterei 
und  Eitelkeit,  der  es  nicht  auf  die  Wahrheit,  sondern  auf  die  Ge¬ 
schicklichkeit  im  Disputieren  und  auf  den  Beifall  der  Hörer  ankam. 
Für  die  Formulierung  der  spitzfindigen  Probleme  brauchte  man  neue 
Begriffe  und  Worte,  wie  sie  das  klassische  Latein  nicht  kannte,  das 
Mittelalter  schaffte  sich  für  seine  Bedürfnisse  eine  eigene  lateinische 
Gelehrtensprache,  die  im  Vergleich  zu  der  antik-klassischen  Sprache 
natürlich  barbarisch  war  und  in  der  Zeit  der  Renaissance,  als  man 
wieder  mit  Bewußtsein  antike  Muster  nachzuahmen  suchte,  alsbald 
so  empfunden  wurde.  Das  ausgehende  Mittelalter  wußte  die  Fülle 
neu  zuströmenden  Bildungsstcffes  nicht  mehr  recht  in  die  überlieferte 
Form  des  mittelalterlich-kirchlichen  Geistes  einzupressen.  Nicht  nur 
in  der  Philosophie,  sondern  auch  auf  den  Gebieten  der  Einzelwissen¬ 
schaften,  wie  z.  B.  Medizin  und  Jurisprudenz,  wurde  reiches  Material 
aus  der  Antike  hervorgeholt  und  nach  den  Gesichtspunkten  der  Zeit 
neu  bearbeitet. 

Für  das  Bildungswesen  bezeichnete  die  Gründung  von  Univer¬ 
sitäten  eine  neue  Epoche  wissenschaftlichen  Lebens  und  wissen¬ 
schaftlicher  Organisation,  aber  gerade  an  ihnen  ist  noch  die  eigen¬ 
tümliche  mittelalterliche  Verbindung  von  weltlichem  und  kirch¬ 
lichem  Geist  deutlich.  Nachdem  im  14.  Jahrhundert  die  ersten 
deutschen  Universitäten  begründet  waien,  wuchs  ihre  Zahl  immer 
mehr,  ein  Zeichen  des  starken  Bildungsstrebens  auch  im  ausgehenden 
Mittelalter. 

Die  zweite  Hälfte  des  XV.  Jahrhunderts  ist  zumal  in  Deutsch¬ 
land  überaus  reich  an  Stifiungen  neuer  Universitäten:  Greifswald 
1456,  Freiburg  i.  Br.  1457,  Basel  1459,  Ingolstadt  1472,  Mainz  und 
Tübingen  1477,  Wittenberg  1502,  Frankfurt  a  O.  1506.  Bischöfe  und 
Fürsten  und  Städte  waren  eifrige  Förderer  dieser  Institute.  Die 
Mitglieder  der  Dom-  und  Kollegiatstifte  wurden  angehalten,  auf  den 
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Universitäten  ihre  Studien  zu  machen.  Die  Orden  und  Klöster  er¬ 
richteten  für  ihre  Glieder  an  den  Universitäten  eigene  Studienhäuser, 
und  die  Universitätsmatrikeln  weisen  nicht  nur  unter  den  Professoren, 
sondern  auch  unter  den  Studenten  zahlreiche  Mönche  auf.  Gelehrte 
Äbte  waren  häufiger  als  früher.  Auch  die  Zahl  der  Studierenden 
nahm  überall  zu,  aber  dem  äußeren  Wachstum'  entsprach  allerdings 
nicht  mehr  die  innere  geistige  Entwicklung.  Dafür,  daß  das  Bildungs¬ 
niveau  sich  verbreitete,  ist  auch  die  Einrichtung  der  zahlreichen 
deutschen  städtischen  Schulen  neben  den  lateinischen  ein  sprechender 
Beweis. 

Der  Gegensatz  zwischen  kirchlichem  und  weltlichem  Geist,  den 
das  Mittelalter  zu  versöhnen  trachtete,  ließ  sich  auf  die  Dauer  nicht 
verbergen.  Die  kirchliche  Weltanschauung  des  Mittelalters  genügte 
nicht  mehr.  Eine  neue  Lebensanschauung,  die  den  veränderten  sozialen 
und  wirtschaftlichen  Verhältnissen  entsprach,  suchte  neue  Formen, 
das  Alte,  Überkommene  erschien  ihr  trocken  und  unfruchtbar.  Die 
Sehnsucht  nach  Befreiung  von  der  kirchlichen  Gebundenheit  führte 
zu  einem  Kampf  des  neuen  Geistes  mit  der  mittelalterlichen  Kultur. 
Auf  wissenschaftlichem  und  künstlerischem  Gebiet  suchten  die  neuen 
Bestrebungen  zuerst  ihren  Ausdruck.  Die  neue  Lebens-  und  Welt¬ 
anschauung  bildete  sich  durch  Gewinnung  eines  neuen  Verhältnisses 
zur  Antike.  Das  Mittelalter  hatte  antikes  Kulturgut  doch  einseitig 
aufgenommen  und  in  christlich-kirchlichem  Sinn  umgewertet.  Nun 
aber  wollte  man  im  Gegensatz  dazu  den  eigentümlichen  antiken  Geist 
selbst  wieder  erfassen  und  an  ihm  frische  Lebenskraft  gewinnen. 

Schon  seit  der  Mitte  des  14.  Jahrhunderts  trat  als  das  stärkste 
Element  zu  einer  gründlichen  Umwälzung  der  ganzen  Denkweise,  der 
Künste  und  der  Wissenschaften  und  somit  auch  der  Erziehung  und 
Bildung,  die  Renaissance  des  griechisch-römischen  Altertums  auf, 
d.  h.  die  Erweckung  der  Bewunderung  und  Begeisterung  für  die 
Küuste  und  Wissenschaften  der  alten  Griechen  und  Römer.  Man 
entdeckte,  daß  diese  alten  Völker  Bewunderungswürdiges,  Unüber¬ 
treffliches,  ewig  Musterhaftes  und  Vollendetes  sowohl  in  den  Künsten 
als  auch  in  den  Wissenschaften  geleistet  hätten,  was  die  Erzeugnisse 
der  christlichen  Zeiten  weit  in  den  Schatten  stelle.  Aber  man  blieb 
nicht  bei  der  Bewunderung,  man  suchte  diese  Künste  und  Wissen¬ 
schaften  wieder  zu  beleben;  man  studierte  sie,  um  von  ihnen  zu 
lernen,  um  sie  nachzuahmen,  um  aus  ihnen  geistige  Kräfte  neuen 
Lebens  und  Schaffens  zu  schöpfen.  Durch  die  Erneuerung  des  Alten 
sollte  die  ganze  Gegenwart  wiedergeboren,  eine  neue  Kultur,  neue 
Bildung,  neue  Wissenschaft  erzeugt  werden.  Es  war  natürlich,  daß 
mit  dieser  Bewunderung  des  Altertums  auch  der  altheidnische  Geist, 
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heidnische  Gesinnung  und  Denkweise  sich  geltend  machten.  Der 
christlichen  Religion  und  Kirche  überdrüssig,  wandte  man  sich  davon 
ab  und  nahm  begierig  die  Gedanken  wieder  auf,  mit  denen  die  griechisch- 
römische  Philosophie  die  höher  Gebildeten  der  alten  Zeiten  erfüllt  hatte. 
So  wurde  die  antik-philosophische  Bildung  das  Ideal  für  Denken  und 
Leben,  sie  war  das  Werkzeug  zum  Bruch  mit  der  bisherigen  christ¬ 
lichen  Weltanschauung,  Bildung  und  Wissenschaft.  Dadurch  führte 
die  Renaissance  eine  ganz  neue  Zeit  herauf,  und  die  Lossagung  von 
der  alten  Denkweise,  vom  alten  Glauben  und  den  christlichen 
Sitten  empfand  man  als  eine  Befreiung  vom  Druck  der  Kirche,  vom 
Zwang  der  Priesterschaft,  von  der  Gebundenheit  an  Dogmen  und 
Satzungen.  Es  waren  starke,  freie,  hochanstrebende  Geister,  die  sich 
der  alten  Künste  und  Wissenschaften  als  Hammer  und  Schwert  be¬ 
dienten  zur  Zerschmetterung  und  Vernichtung  des  bisherigen  Denkens 
und  Lebens  und  zugleich  als  Material  und  Werkzeug  zum  Bau  einer 
neuen  Kultur  und  Bildung. 

Die  Träger  der  neuen  Geistesbewegung  waren  Dichter,  Gelehrte, 
Geistliche;  ihre  Förderer  und  Gönner  waren  die  zahlreichen  Fürsten  und 
Gewaltherrscher  Italiens,  die  reichen  Prälaten,  Bischöfe,  Kardinäie 
und  Päpste.  Ihre  Tätigkeit  war  vorzüglich  eine  gelehrte  und  litera 
rische;  als  Lehrer  der  altgriechischen  und  lateinischen  Literatur  und 
Dichtkunst,  des  Griechischen,  der  Philosophie  durchzogen  sie  Italien, 
hielten  bald  da,  bald  dort  in  den  Städten,  an  Universitäten,  an 
Fürstenhöfen  Vorträge  und  Lehrkurse;  sie  waren  die  Hofpoeten, 
Festredner,  Geschichtsschreiber  und  Prinzenerzieher  in  den  fürst¬ 
lichen  Palästen,  und  indem  sie  überall  die  Ideale  antiken 
Denkens  und  Lebens  anpriesen  und  verbreiteten,  waren  sie  die 
Urheber  einer  neuen  Bildung  und  Kultur  unter  dem  Volk,  das 
damals  an  der  Spitze  des  europäischen  Kulturlebens  stand  ver¬ 
möge  des  Reichtums  seiner  geistigen  Begabung  und  seiner  materiellen 
Mittel.  Denn  auch  Gewerbe  und  Handel  standen  damals  in  Italien 
in  höchster  Blüte. 

Sie  selbst  nannten  sich  Humanisten,  Pfleger  des 
Humanismus.  Im  Gegensatz  nämlich  zum  bisherigen,  religiösen 
und  übernatürlichen  Lebensideal,  das  im  Priester  und  Mönch 
gipfelte,  ward  nun  das  rein  menschliche,  die  Humanität,  zum 
Ideal  erhoben.  Voller,  ganzer  Mensch  zu  sein,  wie  ihn  die 
Natur  erschaffen,  die  natürliche  Menschlichkeit  darzustellen  und 
auszuleben,  galt  nun  als  Zweck  menschlichen  Daseins,  und  darum 
ei  hielt  die  Richtung,  die  auch  in  Erziehung  und  Bildung  nur  rein 
natürliche  und  humane  Ziele  und  Zwecke  aufstellte,  den  Namen 
Humanismus. 


Das  Bildungsideal  des  Humanismus. 
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§  2. 

Das  Bildungsideal  des  Humanismus. 

Literatur:  P  au  Isen  a.  a.  0.  I.  Kap.  1.  —  Gust.  Körting,  Ge¬ 
schichte  der  Literatur  im  Zeitalter  der  Renaissance.  Lpz.  1878.  —  Ludw. 
Geiger,  Renaissance  und  Humanismus  in  Italien  und  Deutschland.  Berlin 
1889.  —  K.  A.  Erhard,  Geschichte  des  Wiederaufblühens  wissenschaft¬ 
licher  Bildung,  vornehmlich  in  Deutschland  bis  zum  Anfang  der  Reformation. 
3  Bände.  Magdeburg  1827. 

War  das  mittelalterliche  Bildungsideal  durchaus  von  der  Religion 
eingegeben  und  normiert,  so  trägt  das  humanistische  keinen  religiösen 
Charakter,  sondern  ist  rein  weltlich.  Zwar  war  die  Religion  ein  so 
mächtiger,  tiefgewurzelter  Faktor  des  Lebens,  daß  auch  die  Huma¬ 
nisten  ihm  Rechnung  tragen  mußten  und  nicht  in  offener  Feindschaft 
dagegen  auftreten  durften,  aber  sie  hielten  sich  soviel  wie  möglich 
gegen  Religion  und  Kirche  ablehnend  und  gleichgültig.  Indem  beide 
ihnen  keine  innere  Befriedigung  gewährten,  suchten  sie  dafür  einen 
Ersatz  in  Philosophie,  Literatur  und  Kunst.  Während  die  christ¬ 
liche  Religion  das  diesseitige  Leben  als  eine  Vorbereitung  fürs  jen¬ 
seitige,  künftige  auffaßte  und  demgemäß  alle  Dinge  des  Lebens  nach 
einem  ewigen  Werte  beurteilte,  war  das  humanistische  Lebens¬ 
ideal  rein  weltlich  darauf  gerichtet,  das  menschliche  Leben  durch 
natürliche  Mittel  so  reich  und  schön  und  glücklich  wie  möglich  aus¬ 
zugestalten.  Man  wollte  nicht  mehr  so  sehr  für  Gott  und  die 
Ewigkeit  als  für  die  Zeit  und  sich  selbst  leben,  und  eben  zu  solcher 
auch  durch  geistige  Güter  geschmückten  Lebensgestaltung  sollte  die 
Bildung  dienen,  die  man  erstrebte. 

Die  Humanisten  faßten  ihr  ganzes  Bildungsstreben  zusammen 
in  der  Eloquenz  (Beredsamkeit),  indem  sie  in  dieses  Wort  alles 
das  hineinlegten,  was  zur  Veredlung  des  Geistes  und  Eihöhung 
menschlichen  Glückes  dienlich  sei.  Nach  Erasmus  besteht  die  elo- 
quentia  in  der  copiose  loquens  sapientia,  d.  h.  in  der  Weisheit,  die 
in  reicher  Redefülle  sich  ausdrücken  kann.  Für  einen  wohlgebildeten 
Menschen  ziemt  sich  zweierlei,  sowohl  das  polite  dicere,  daß  er  immer 
geschickt  und  gewählt  in  Worten  zu  sprechen  versteht,  als  auch  das 
recte  vivere,  daß  seine  Lebensführung  eine  sittlich  gute  sei.  Wo 
das  fehlt,  herrscht  die  vita  Cyclopica,  tierisch  rohe,  ungesittete 
Lebensweise.  Aber  den  Hauptnachdruck  legte  man  dabei  auf  die 
rednerisch- literarische,  nicht  auf  die  sittliche  Bildung.  Hatten  also 
bisher  alle  Studien  in  der  Theologie  ihren  Gipfel  und  Abschluß  ge¬ 
funden,  war  sie  die  Königin  der  Wissenschaften  gewesen,  so  war  die 
neue  Bildung  sich  Selbstzweck.  Die  Theologie  wurde  von  nun  an 
Fachstudium  der  Geistlichen.  Man  konnte  jetzt  gebildet  sein,  auch 
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ohne  theologisch  gelehrt  zu  sein.  Zur  Gelehrsamkeit  war  die 
Scholastik  notwendig  gewesen;  zu  dieser  neuen  Bildung  bedurfte  es 
nur  Kenntnis  und  Übung  in  Literatur,  Poesie  und  Beredsamkeit 
Das  war  angenehmer  und  leichter  als  die  mühsame  Scholastik;  das 
war  auch  für  Laien  passend  und  erreichbar. 

Solche  literarisch-poetische  Bildung  war  aber  mehr  nur  ein 
Schmuck  des  Lebens,  als  für  irgendwelche  praktische  Tätigkeit  außer 
der  eines  Humanisten  brauchbar.  Wer  Muße  und  Mittel  hatte, 
konnte  von  solcher  Bildung  geistigen  Genuß  haben ;  als  Unterhaltung 
reicher  Fürsten,  Prälaten  und  Kaufherren  war  sie  in  vornehmen 
Häusern  am  Platz,  aber  für  das  eigentliche  Volk  fiel  nichts  dabei  ab, 
wie  es  denn  auch  den  italienischen  Humanisten  gar  nicht  einfiel, 
auf  das  Volk  wirken  und  seiner  Unwissenheit  steuern  zu  wollen. 
Und  als  die  deutschen  Humanisten  die  deutschen  Städte  mit  neuen 
„Poetenschulen“  beglücken  wollten,  fanden  sie  bei  den  Bürgern 
keinen  Anklang.  Um  Bildungsmittel  der  Jugend  zu  werden,  mußte 
der  Humanismus  in  Deutschland  einen  ernsteren,  schulmäßigeren,  die 
sittlichen  Elemente  der  klassischen  Literatur  mehr  betonenden  Cha¬ 
rakter  annehmen,  als  er  in  Italien  hatte,  wie  denn  überhaupt  der 
freigeistige,  libertinistische,  religions-  und  kirchenfeindliche  Humanis¬ 
mus  in  Deutschland  zwar  viel  offener  und  plumper  auftrat,  aber,  sich 
auch  nur  um  so  kürzer  halten  konnte  und  nach  dem  ersten 
stürmischen  Auftreten  bald  sich  überall  unmöglich  machte.  Der 
deutsche  Humanismus  unterscheidet  sich  daher  in  bezug  auf  das 
Bildungsideal  wesentlich  vom  italienischen,  obwohl  sie  gemeinsame 
Grundlage  haben  und  sich  der  nämlichen  Bildungsmittel  bedienen, 
denn  beide  bewegten  sich  in  ganz  anderen  Lebenskreisen.  Der 
deutsche  Humanismus  ist  volkstümlicher,  bürgerlicher  Natur,  der 
italienische  wesentlich  vornehm,  aristokratisch.  Auch  der  Unterschied 
des  Volkscharakters  kommt  dabei  in  Betracht;  beim  beweglicheren, 
heißblütig-leidenschaftlichen,  der  Religion  gegenüber  frivoleren  Italiener 
zeigt  der  Humanismus  einen  viel  leichtfertigeren  und  hochfahrenderen 
Charakter  als  bei  dem  schwerfälligen,  kleinbürgerlichen,  von  inniger 
Religiosität  durchhauchten  deutschen  Volk.  Nur  der  Deutsche  konnte 
aus  der  freien  Denkweise  des  Humanismus  eine  Schulsache  und  ein 
sittliches  Erziehungsmittel  machen,  was  ihm  freilich  ohne  die  gleich¬ 
zeitige,  kirchliche  Reformation  wohl  auch  nicht  gelungen  wäre. 

Wie  verschiedenartig  sich  aber  das  Bildungsideal  des  italienischen 
uüd  des  deutschen  Humanismus  auswucbs,  formell  war  es  in  beiden 
Ländern  dasselbe.  Ihr  Ideal  haben  die  Humanisten  in  Cicero  ver¬ 
körpert,  indem  sie  den  Geist  dieses  altrömischen  Redners  mit  all 
den  Vorzügen  sich  ausgestattet  dachten,  welche  sie  selbst  als  die 
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edelsten  und  erhabensten  priesen.  Cicero  galt  ihnen  nicht  bloß  als 
der  eleganteste,  an  Kunst  unvergleichlichste  Redner  und  Schriftsteller, 
sondern  zugleich  als  der  edelste  Mensch,  weiseste  Denker,  patriotischste 
Bürger.  Als  Blüte  aller  Bildung  galt  zu  schreiben,  zu  reden,  zu 
denken,  zu  handeln  wie  Cicero.  Seinen  Stil  nachzuahmen  war  aller¬ 
höchstes  Streben,  ein  ciceronianisches  Latein  zu  schreiben  höchster, 
beneideter  Ruhm;  ihn  in  Redensarten  und  Gedanken  cachzuahmen, 
war  schon  Lob  und  Verdienst  bringend;  aber  eben  darum  ward  er 
mit  der  Zeit  zum  wahrhaften  Marterinstrument  der  deutschen  Jugend, 
wie  anderseits  in  manchen  Humanistenschulen  ein  guter  ciceronianischer 
Stil  sogar  vor  Strafen  für  sittliche  Vergehen  schützte.  Es  ist  im 
höchsten  Maße  für  diese  ganze  Denkrichtung  bezeichnend,  daß  ge¬ 
rade  Cicero  die  Idealfigur  ihrer  Bildung  auf  Jahrhunderte  hinaus 
wurde.  Nach  ihm  wurden  am  meisten  gelesen  und  in  Schulen 
traktiert  Terenz  und  Plautus,  weil  man  von  diesen  Komödiendicbtern 
am  leichtesten  das  Latein  der  gelehrten  und  der  fürs  tägliche  Leben 
brauchbaren  Umgangssprache  erlernen  zu  können  vermeinte.  Außer¬ 
dem  waren  Ovid  und  Vergil  die  beliebtesten  Dichter.  Die  griechischen 
Schriftsteller  traten  schon  wegen  der  Schwierigkeit  der  Sprache  be¬ 
deutend  zurück,  obgleich  die  Humanisten  sich  möglichste  Mühe 
gaben,  auch  die  griechische  Sprache  zu  pflegen  und  ihre  Literatur 
zu  verbreiten.  Unter  allen  griechischen  Schriftstellern  war  bei 
weitem  am  beliebtesten  und  einflußreichsten  Plato.  Denn  an  der 
platonischen  Philosophie  glaubte  man  einen  die  christliche  Religion 
ersetzenden  und  zugleich  übertreffenden  Geistesschatz  zu  besitzen. 
Plato  sollte  im  Geist  der  Menschen  die  Stelle  einnehmen,  welche 
während  des  Mittelalters  Aristoteles  einnahm;  durch  jenen  wollte 
man  diesen  mit  der  gesamten  Scholastik  verdrängen.  Der  Kampf 
gegen  beide  galt  als  Lebensaufgabe  der  Humanisten.  Aber  auch  die 
anderen  Richtungen  der  altgrichischen  Philosophie  wurden  wieder 
erneuert.  An  Epikuräern  fehlte  es  nicht,  auch  die  Stoa  hatte  ihre 
Anhänger,  und  dem  Skeptizismus  zu  huldigen  gehörte  zum  Zeitgeist. 
Eine  Universität  stieg  im  Ansehen,  je  eiliorer  und  gründlicher  sie 
mit  aller  Scholastik  in  Lehre  und  Lehrformen  aufräumte  und  je 
eifriger  die  alten  „Poeten“  gepflegt  wurden. 

Wenn  aber  das  Bildungsideal  des  Humanismus  durchdringen 
und  Dauer  gewinnen  sollte,  so  mußte  auch  für  Verbreitung  der 
antiken  Literatur  gesorgt  werden.  Außer  der  Abfassung  lateinischer 
Reden  und  Gedichte,  Schriften  philosophischen  und  historischen 
Inhalts  gehörte  es  darum  zur  Haupttätigkeit  der  Humanisten, 
Grammatiken  der  lateinischen  und  griechischen  Sprache  zu  schreiben, 
Musterreden,  Übungsbücher  abzufassen  und  besonders  auch  die  alten 
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Schriftsteller  entweder  ganz  neu  oder  in  verbesserten  Ausgaben 
herauszugeben. 

Fassen  wir  dieses  Bildungsideal  in  eins  zu¬ 
sammen,  so  erstrebt  der  Humanismus  die  Hervor¬ 
bildung  solcher  Menschen,  welche  in  der  Lite¬ 
ratur  des  Altertums  bewandert  und  dadurch  ge¬ 
nährt,  in  Rede  und  Schritt  gewandt,  kunstsinnig 
und  philosophisch  denkend,  das  Dasein  edel, 
würdig  und  ehrbar  gestaltend,  so  ihrem  Leben 
einen  höheren  Wert  und  reicheren  Glanz  zu  geben 
imstande  sind. 

§  3. 

Die  Pädagogen  und  die  Pädagogik  des  Humanismus. 

Literatur:  Aug.  Messer,  Quintilian  als  Didaktiker  und  sein  Einfluß 
auf  die  didaktisch-pädag.  Theorie  des  Humanismus.  Lpz.  1899.  —  Viertel, 
Petrarca,  de  viris  illustribus,  ein  Beitrag  zur  Geschichte  der  human.  Studien. 
Progr.,  Göttingen  1900.  —  Reinh.  Hof  mann,  Dr.  Georg  Agricola,  ein 
Gelehrtenleben  aus  dem  Zeitalter  der  Reformation.  Gotha  1905.  —  J.  K  a  s  p. 
von  Orelli,  Vittorino  von  Feltre  oder:  Die  Annäherung  zur  idealen  Päd¬ 
agogik  im  XV.  Jahrhundert,  nebst  Nachrichten  über  die  Methoden  Guarinos 
und  Filelfos,  bearbeitet  nach  Rosmini.  Zürich  1812.  —  Schweminski, 
P.  P.  Vergerius  und  M.  Vegius,  Posen  1858.  (Programm.)  —  Jak.  Wych- 
gram,  Joh.  Ludw.  Vives’  Ausgew.  Schriften  (Pädag.  Klassiker  von  Lind- 
ner  Bd.  14).  Wien  1883.  —  K.  Hagen,  Deutschlands  literarische  und 
religiöse  Verhältnisse  im  Reformationszeitalter.  Mit  besonderer  Rücksicht 
auf  Willibald  Pirkheimer.  Zweite  (Titel-) Ausgabe.  Frankfurt  a.  M.  1868. 
3  Bde.  —  K.  Hartfelder,  Deutsche  Übersetzungen  klassischer  Schrift¬ 
steller  au's  dem  Heidelberger  Humanistenkreis.  Berlin  1884.  —  A.  Israel, 
Sammlung  selten  gewordener  pädagogischer  Schriften  des  16.  und  17.  Jahr¬ 
hunderts.  Zschopau  1879 ff.  —  Neudecker,  Das  Doctrinale  des  Alexander 
de  villa  Dei  und  der  lat.  Unterricht  während  des  Mittelalters  in  Deutschland. 
Pirna  1885  (Progr.).  Fr.  Zarncke,  Der  deutsche  Cato.  Lpz.  1852.  — 
L.  Schulze,  Brüder  des  gemeinsamen  Lebens,  Real -Enzyklopädie  für 
Protestant.  Theologie  u.  Kirche.  3.  AufJ.  Bd.  III,  S.  472-507.—  Delprat,  Die 
Brüderschaft  des  gemeinsamen  Lebens.  Deutsch  mit  Zusätzen  von  Mohnike.  Lpz. 
18^0.  —  Bern  h.  Schwarz,  Jakob  Wimpfeling,  der  Altvater  des  deutschen 
Schulwesens.  Gotha  1885.  —  J.  Kn  epp  er,  Jakob  Wimpfeling.  Freiburg 
i.  B.  1902.  (Erläuterungen  u.  Ergänzungen  zu  Janssens  Gesch.  d.  deutsch. 
Volkes  III,  Heft  2~4.)  J.  Knepper,  Das  Schul-  und  Unterrichtswesen 
im  Elsaß  von  den  Anfängen  bis  gegen  das  Jahr  15  30.  Straßburg  1905.  — 

K.  Hartfelder,  Unedierte  Briefe  von  Rudolf  Agiicola.  Karlsruhe  1886.  — 

L.  Geiger,  Joh.  Reuchlin,  sein  Leben  und  seine  Werke.  Leipzig  1871.  — 
D.  F.  Strauß,  Ulrich  von  Hutten.  2.  Aufl.  Lpz.  1871.  —  A.  Müller, 
Leben  des  Erasmus  von  Rotterdam.  Hamburg  1828.  —  D.  A.  Fechter 
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Thomas  Platter  und  Felix  Platter,  zwei  Autobiograhien.  Basel  1840.  Neue 
Ausgabe  von  H.  Boos.  Lpz.  1878.  —  Thudichum,  Joh.  Reuchlin,  Monatsh.  d. 
Com.  Ges.  1912.  —  D.  Reichling,  Ausgew.  pädag.  Schriften  des  Desid. 
Erasmus  (Bibi,  der  kath.  Pädag.  Bd.  8,  Frbrg.  1896).  —  Vgl.  auch  die  Werke 
von  K  a  e  mm  e  1 ,  Specht  und  Paulsen.  ^ 

a)  In  Italien. 

Die  Geburtsstätte  des  Humanismus  ist  Italien.  Hier  traten 
auch,  sobald  die  Begeisterung  für  die  alte  Literatur  erwacht  war, 
zuerst  Pädagogen  auf,  die  in  zahlreichen  Schriften  die  Grundsätze 
und  Anschauungen  der  neuen  Zeit  darlegten  und  für  eine  Art  und 
Weise  der  Erziehung  im  Gegensatz  zur  scholastischen  und  mönchisch¬ 
klösterlichen  kämpften.  Weil  die  italienischen  Humanisten  die  Lehrer 
der  deutschen  sind,  der  deutsche  Humanismus  im  italienischen  sein 
Musterbild  sah,  auch  die  italienischen  Pädagogen  und  ihre  Schriften 
vielfach  auf  die  deutschen  einwirkten,  muh  notwendigerweise  davon 
zuerst  geredet  werden. 

Der  erste  durch  seine  eigenen  Schriften  bedeutendste  Wieder- 
erwecker  der  alten  Literatur  ist  Francesco  Petrarca,  1304 — 1374, 
poeta  laureatus,  der  in  seinen  Gedichten  und  populärphilosophischen 
Schriften  seiner  Begeisterung  für  Cicero,  Vergil  und  ganz  besonders 
auch  für  Plato  Ausdruck  gab.  Vom  Mönch  Barlaam  erlernte  er  die 
griechische  Sprache  und  wurde  nun  ein  leidenschaftlicher  Verkündiger  * 
der  alten  Poeten.  Er  verlieh  „die  barbarische  Jurisprudenz“,  auch 
Theologie  und  Philosophie,  um  sich  ganz  klassischen  Studien  hinzu¬ 
geben.  Für  Knaben  und  Sophisten  seien  jene  Schulwissenschaften 
tauglich;  des  Mannes  würdig  seien  nur  Weisheit  und  Tugend,  wie 
Cicero  und  Plato  sie  besahen,  welche  durch  Beredsamkeit  die  Tugend 
mit  der  Weisheit  verknüpften,  eine  Kunst,  die  Aristoteles  völlig  ge¬ 
fehlt  habe.  Sein  besonderer  Hah  galt  dem  Aristoteles,  den  Dante 
noch  als  den  Meister  aller,  die  da  wissen,  gepriesen  hatte,  und  der 
Scholastik,  die  sich  auf  Aristoteles  stützte.  Von  da  an  war  der 
Kampf  gegen  beide  auf  die  Fahne  aller  Poeten  und  Humanisten 
geschrieben. 

Petrarca,  der  Vater  des  Humanismus,  ist  nach  Geist,  Charakter, 
Tendenz  und  Lebensart  das  Urbild  aller  späteren  Humanisten 
jener  Zeiten.  Ciceronianische  Beredsamkeit,  klassische  Form,  Wohl¬ 
laut  der  Sprache  gehen  ihm  über  alles.  Die  Alten  au  Weisheit 
und  Tugend  nachzuahmen,  proklamiert  er  als  sein  höchstes  Streben. 
Gleichwohl  ahmt  er  sie  immer  nur  mit  Worten  nach.  Er,  der  eitle, 
ehrgeizige,  unstäte,  nur  auf  Nachruhm  bedachte  Schöngeist,  bewegte 
sich,  wie  die  allermeisten  seiner  Geistesgenossen  nach  ihm,  in  den 
verhängnisvollsten  Widersprüchen.  Sie  priesen  am  lautesten,  was 
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sie  selber  am  wenigsten  besaßen.  Petrarca  schrieb  über  die  Ver¬ 
achtung  der  Welt,  besang  die  süße  Einsamkeit,  predigte  der  Geist¬ 
lichkeit  Moral,  während  er  selber  am  üppigen  Hofe  zu  Avignon  ein 
sehr  freies,  sittlich  laxes  Leben  führte.  Während  er  nicht  genug 
Pfründen  für  sich  erhaschen  konnte,  besang  er  die  Genügsamkeit. 
Charakterschwachheit  und  lockeres  Leben,  Haschen  nach  der  Gunst 
der  Großen  und  Mächtigen,  Betteln  um  Geld  und  Gut  war  und  blieb 
das  Kennzeichen  fast  sämtlicher  tonangebenden  Humanisten.  Ihnen 
ist  es  nie  um  die  Sache,  immer  nur  um  die  Form  und  den  persön¬ 
lichen  Nutzen  zu  tun,  um  Ruhm  und  Gewinn,  daß  sie  von  sich 
reden  und  reden  machen.  Auch  für  Petrarca  ist,  was  er  redet 
und  schreibt,  mehr  Spiel  als  Ernst,  so  erhaben  und  hochtrabend  die 
Worte  auch  klingen.  Das  Leben  steht  damit  im  Widerspruch.  Das 
ganze  Leben  dieser  Männer  hat  etwas  Unstätes  und  Unbefriedigtes; 
es  zieht  sie  immer  dahin,  wo  sie  am  meisten  Ruhm  und  Gewinn 
erhoffen. 

Petrarcas  Zeitgenosse  und  Verehrer  ist  Giovanni  Boc¬ 
caccio,  1818—1375.  So  elegant  sein  Decamerone  geschrieben  ist, 
so  schwerfällig  war  seine  Gelehrsamkeit.  Er  war  nicht  bloß  der 
erste  Italiener,  der  den  Homer  lesen  konnte,  sondern  auch  der 
erste,  der  die  alten  Handschriften  zum  Zweck  der  Herausgabe  der 
alten  Schriftsteller  miteinander  verglich,  um  verbesserte  Texte  zu 
erhalten.  Auf  sein  Betreiben  wurde  1360  zu  Florenz  der  erste  Lehrer 
des  Griechischen,  Leontius  Pilatus,  angestellt,  bei  dem  er  selbst 
Griechisch  lernte.  Seit  1396  lehrte  dann  auch  der  Grieche  Manuel 
Chrysoloras  in  Italien.  Das  1439  eröffnete  Unionskonzil  in 
Ferrara  und  Florenz  führte  manche  gelehrte  Griechen  nach  Italien, 
wo  sie  teilweise  verblieben;  und  als  vollends  1463  Konstanti¬ 
nopel  in  die  Hände  der  Türken  fiel,  ergoß  sich  ein  großer,  breiter 
Strom  von  gelehrten,  in  griechischer  Literatur  bewanderten  Lehrern 
über  Italien.  Eine  Menge  gelehrter  Italiener  trat  ihrer  Richtung 
bei,  und  das  jüngere  Geschlecht  strömte  in  ihren  Unterricht,  um  es 
ihnen  dann  gleichzutun.  Allerorten,  an  den  vielen  kleinen  und 
großen  Universitäten,  in  den  Städten,  an  den  Höfen  der  Fürsten 
und  Prälaten,  ja  sogar  von  einzelnen  Privatleuten  wurden  die  neuen 
Lehrer  des  ciceronianischen  Lateins,  des  Griechischen,  der  Literatur 
angestellt.  Ihre  Hauptbeschäftigung  war,  bei  festlichen  Gelegenheiten 
Reden  zu  halten  und  hochstehende  Personen  und  Ereignisse  in 
lateinischen  Gedichten  zu  feiern.  Ihr  Aufenthalt  und  ihre  Lehr¬ 
tätigkeit  war  fast  nirgends  eine  dauernde. 

Ganz  besonders  fand  die  platonische  Philosophie  ihre  begeisterten 
Anhänger  und  Pfleger  in  der  florentinischen  Akademie,  womit  die 
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Mediceer  ihren  Fürstenhof  schmückten.  Da  lebte  Marsilius 
F  i  c  i  n  u  s  ,  der  Plato  ins  Lateinische  übertrug,  da  der  geistvolle 
und  in  vielen  Sprachen  gelehrte  Fürst  Pico  de  Mirandola. 
Diese  Akademie  war  keine  Schule,  sondern  eine  Gesellschaft  ge¬ 
lehrter  und  Philosophie  liebender  Männer,  die  bei  festlicher  Gelegen¬ 
heit  im  Garten  der  Mediceer  sich  zu  Vorträgen,  Gesprächen  und 
Gastmählern  versammelten.  Am  nützlichsten  für  die  Mit-  und  Nach¬ 
welt  waren  die  philologischen  Arbeiten  der  Humanisten;  sie  durch¬ 
wanderten  alle  Länder  und  suchten  in  allen  Klöstern  nach  alten 
Handschriften  der  Klassiker;  da  scheuten  sie  keine  Mühe  und  Arbeit, 
neu  Aufgefundenes  in  möglichst  vollkommener  Weise  zum  Druck  zu 
bringen,  die  schon  vorhandenen  Schriften  zu  verbessern  und  zu  ver¬ 
breiten,  Übersetzungen  der  beliebtesten  Schriften  zu  veranstalten 
und  Kommentare  dazu  abzufassen.  Damit  verdienten  sie  sich  den 
Dank  der  Nachwelt  mehr  als  durch  ihre  eigenen  Schriften,  von 
denen,  außer  den  historischen,  die  meisten  sehr  bald  der  Vergessen¬ 
heit  anheimfielen.  Diese  Männer  haben  eine  ganze  Reihe  von  Schriften 
der  Alten  der  Vergessenheit  entrissen:  Schriften  von  Cicero,  Tacitus, 
Livius,  Plutarch,  Quintilian,  Statius,  Lucrez,  Ammianus,  Plautus,  Pe- 
tronius,  Vitruv  und  viele  andere  förderten  sie  zutage.  Um  Grammatik, 
Metrik,  Lexikographie  erwarben  sie  sich  große  Verdienste,  und  ganz 
besonders  die  Geschichte  fand  eine  fördernde  Pfiege. 

Die  Humanisten,  die  sich  auch  mit  Pädagogik  abgaben  und 
darüber  Schriften  verfaßten,  lebten  faßt  alle  in  der  zweiten  Hälfte 
des  XV.  Jahrhunderts,  der  Blütezeit  des  italienischen  Humanismus. 
Anregung  für  diese  Art  schriftstellerischer  Tätigkeit  mögen  den  einen 
die  neu  aufgefundenen  theoretischen  Schriften  des  Altertums  über 
Pädagogik  gegeben  haben,  die  fälschlich  unter  dem  Namen  Piutarchs 
überlieferte  griechische  Schrift  „über  Knabenerziehung“  und  Quinti- 
lians  Lehrbuch  der  Beredsamkeit  (Institutio  oratoria).  Die  andern 
kamen  zum  Schreiben,  um  bestimmten  Fürsten  Anweisung  über  die 
Erziehung  junger  Prinzen  zu  geben. 

Die  pädagogischen  Schriften  zeichnen  sich  vor  der  übrigen 
humanistischen  Literatur  vorteilhaft  aus  durch  den  Ernst  ihrer  sitt¬ 
lichen  Gesinnung  und  meist  auch  durch  die  Wärme  der  Religiosität, 
die  doch  ganz  frei  ist  von  mönchischer  Beschränktheit  und  Ein¬ 
seitigkeit. 

Bald  nach  1392  schrieb  Petrus  Paulus  Vergerius  (Pier 
Paolo  Vergerio)  eine  vielgelesene  Schrift:  De  ingenuis  moribus  et 
liberalibus  studiis,  über  edle  Sitten  und  wissenschaftliche  Bildung. 
Er  ist  der  erste,  der  die  Erziehung  der  Jugend  in  klö-teilicher  Ab¬ 
geschiedenheit  widerrät.  Die  Eitern  sollen  selber  die  Aufsicht  über 


30  I.  XVI.  Jahrh.  Humanismus  u.  Reformation.  I.  Renaiss.  u.  Humanismus,. 

die  Erziehung  ihrer  Kinder  sich  angelegen  sein  lassen.  Sie  können 
üichts  Besseres  tun,  als  sie  in  allen  ehrbaren  Künsten  und  Wissen¬ 
schaften  unterweisen  zu  lassen,  um  ihnen  eine  tüchtige  Bildung  fürs 
Leben  mitzugeben.  Früh  sollen  die  Eltern  auf  der  Kinder  geistige 
Begabung  achten.  Es  gibt  Merkmale  der  künftigen  Charakteranlage. 
Die  Schamhaftigkeit  ist  für  das  Kindesalter  das  beste  Zeichen;  be¬ 
sonders  vor  dem  Laster  der  Lüge  ist  zu  warnen.  Ganz  modern  ist, 
daß  Vergerius  schon  die  staatliche  Erziehung  fordert,  da  der  Staat 
das  größte  Interesse  an  einer  wohlgesitteten  Jugend  hat.  Die  Jugend 
hat  ihre  besonderen  Fehler.  Der  größte  ist  die  Sinnlichkeit,  daher 
ist  Mäßigkeit  in  Speise  und  Trank  und  Schlaf  frühzeitig  zu  erstreben. 
Dann  muß  die  Jugend  zur  Frömmigkeit  erzogen  werden,  denn  was 
'Menschliches  ist  dem  heilig,  der  das  Göttliche  verachtet?  Deswegen  soll 
aber  dem  Aberglauben  der  alten  Weiber  nicht  das  Wort  geredet 
sein.  Auch  die  Regeln  des  geselligen  Lebens  und  Verkehrs  sind  zu 
üben.  Besonders  wichtig  ist  die  Erziehung  künftiger  Machthaber. 
Für  sie  empfiehlt  sich  allerdings  Erziehung  außerhalb  des  Eltern¬ 
hauses  und  der  Vaterstadt  wegen  der  zu  großen  Nachsicht  der  Eltern. 
Von  den  Wissenschaften  kommt  in  erster  Linie  die  Geschichte  in 
Betracht,  dann  die  Philosophie  mit  Betonung  der  Ethik,  ferner  aber  die 
Eloquenz,  damit  man  in  jeder  Lage  würdig  und  schön  zu  reden  weiß. 
Auch  die  übrigen  Wissenschaften  einschließlich  der  Theologie  preist 
Vergerius.  Hindernisse  für  das  Studium  sind  Vielwisserei,  Mangel  an 
Ordnung  und  Ausdauer,  Eitelkeit,  Selbstüberhebung.  Erste  Stufe  zur 
Wissenschaft  ist  der  Zweifel  am  eigenen  Wissen.  Für  Fürsten  und  Kriegs- 
männer  empfiehlt  er  außer  der  Geistesbildung  auch  die  notwendigen 
körperlichen  Übungen.  Des  Vergerius  Schrift  war  wirklich  wert,  als 
Schullektüre  gebraucht  zu  werden,  denn  sie  ist  inhaltlich  wertvoll 
und  formell  in  schönem  Latein  geschrieben. 

Auch  Mapheus  Vegius  (Maffeo  Vegio)  aus  Lodi  (1406—1458) 
schrieb  ein  Werk  über  Kindererziehung:  De  educatione  libprorum  et 
Claris  eorum  moribus  (6  Bücher).  Er  selbst,  zuerst  begeisterter 
Humanist  mit  weltlicher  Gesinnung,  wandte  sich  als  Domherr  zu 
St.  Peter  in  Rom  unter  Pap^t  Eugen  IV.  theologischen  Studien  zu 
und  ward  ein  innig  r  Verehrer  Augustins  und  seiner  Schriften,  wo¬ 
gegen  die  heidnischen  Poeten  ganz  zurücktralen.  Schließlich  trat 
er  in  den  Orden  der  Augustiner  ein  und  li^ß  sich  nach  dem  Tode 
in  der  Kapelle  der  heiligen  Monika,  der  er  ein  Denkmal  gesetzt, 
auch  begraben.  Durch  die  Lektüre  Augustins  ist  in  ihm  der  Plan 
zu  seiner  Schrift  gereift.  Das  erste  Buch  seines  ausführlichen  Werkes 
beginnt  mit  „der  Pflicht  der  Eltern“,  wobei  er  mit  allem  Ernst  in 
alle  Verhältnisse  eingeht.  Die  Erziehung  und  körperliche  Pflege  im 
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ersten  Säuglings*  und  Kindesalter  ist  ihm  so  wichtig  wie  die  spätere. 
Für  alles  gibt  er  Vorschriften  bis  auf  die  Namenwahl  für  die 
Kinder.  Eine  wichtige  Neuerung  aller  Humanisten  ist  ihr  Kampf 
gegen  die  bisherige  barbarische  Erziehung  durch  Schläge,  Schimpf- 
und  Droh  Worte;  das  schicke  sich  nur  für  Sklaven.  Milde  und  Güte 
richten  mehr  aus.  Als  Beispiel  für  den  mütterlichen  Einfluß  führt  Vegius 
am  Schluß  des  1.  Buches  die  Erziehung  an,  die  Monika,  die  Mutter 
Augustins,  ihrem  leichtsinnigen,  später  so  hochberühmten  Sohne  an¬ 
gedeihen  ließ.  Das  zweite  Buch  handelt  von  den  Studien.  Das  Lernen 
soll  erst  mit  7  Jahren  beginnen,  anfangs  mehr  ein  Zuschauen  und  Zu¬ 
hören  sein  in  einer  Schule,  wo  die  Kinder  vor  der  schmutzigen 
Unterhaltung  der  Diener  und  dem  Geschwätz  der  alten  Weiber 
geschützt  sind.  Die  beste  Erziehung  ist  die  im  Vaterhaus  und  in  der 
Vaterstadt  unter  den  Augen  des  Vaters,  denn  das  Auge  des  Herrn 
macht  das  Pferd  fett.  Der  Vater  soll  die  Schule  besuchen,  um  die 
Fortschritte  des  Sohnes  kennen  zu  lernen  und  die  Geneigtheit  des 
Lehrers  für  ihn  zu  gewinnen.  Auch  soll  er  dem  Lehrer  häufig 
Geschenke  machen,  denn  sein  Los  ist  das  mühevollste  und  häi  teste. 
Gutes  Latein  zu  schreiben  in  Prosa  und  Poesie,  darauf  wird  alles 
Gewicht  gelegt,  und  Methode  und  Übungen  werden  zu  dem  Zwecke 
auseinandergesetzt,  auch  das  Deklamieren  wird  empfohlen.  Große 
Vorsicht  ist  zu  üben  in  der  Auswahl  der  Schriftsteller;  nicht  ein¬ 
mal  die  Bibel  ist  ganz  für  die  Jugend  geeignet,  sondern  nur  die  Psalmen, 
Sprüche  Salomos  und  die  Weisheit  Jesus  Sirachs.  Außer  den 
Klassikern  soll  sich  der  Schüler  wenigstens  ein  allgemeines  Ver¬ 
ständnis  der  Wissenschaften  erwerben ;  dazu  dient  der  sogenannte 
orbis  doctrinarum.  Das  dritte  Buch  bietet  Anweisungen  über 
Berufswahl  und  vieles  andere;  auch  wird  Mädchenerziehung  ge¬ 
fordert,  ohne  daß  jedoch  von  einem  eigentlichen  Unterricht  die 
Rede  ist.  Die  drei  letzten  Bücher  enthalten  einheitliche  Moralphilo- 
sophie  mit  einer  Mahnung  an  die  Jünglinge  zu  eifriger  geistiger 
Selbstbildung. 

Vegi’os  Schrift  ist  ein  gediegenes,  von  pädagogischer  Einsicht 
und  Umsicht  getragenes  Werk,  von  christlich-sittlichem  Geist,  edler 
Gesinnung,  hoher  Bildung  durchhaucht.  Christentum  und  Humanität, 
Ehrfurcht  vor  der  Autorität  der  Heiligen  Schrift  und  Freiheit  des 
Urteils  sind  darin  aufs  vorteilhafteste  gepaart.  Allen  Übertreibungen 
abhold,  erstrebt  Vegio  eine  weite  wissenschaftliche  und  zugleich 
christliche  Bildung. 

Zahlreich  sind  die  Schriften  der  Humanisten  über  Fürsten¬ 
erziehung.  Unter  ihnen  sei  nur  die  des  Lionardo  Br  uni  (Leonard  us 
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Aretinus)  (gest.  1444)  genannt:  De  studiis  et  litteris  tractatulus,  worin 
er  die  Studien  und  den  Bildungsgang  einer  Fürstin  beschreibt;  sie 
ist  für  die  gelehrte  Isabella  Malatesta  verfaßt.  Für  den  jungen 
Prinzen  Ladislaus,  den  Neffen  des  Kaisers  Friedrich  III.,  künftigen 
Erben  von  Ungarn  und  Böhmen,  schrieb  Aeneas  Silvius  Pic¬ 
colomini,  der  nachmalige  Papst  Pius  II.  (gest.  1464),  seine 
Schrift  De  liberorum  educatione.  Ebenso  verfaßte  Francesco 
Filelfo  aus  Tolentir.o  (1398  —  1481)  für  den  Erzieher  des  Prinzen 
Giangaleazo  Sforza  in  Mailand  eine  pädagogische  Schritt  in  Form 
eines  Briefes. 

Die  beiden  hervorragendsten  praktischen  Pädagogen  des  Humanis¬ 
mus  sind  der  ältere  Battista  Guarino  von  Verona (1370 — 1*60) 
und  Vittorino  da  Feltre.  Guarino  hatte  fünf  Jahre  lang  Unterricht 
im  Griechischen  bei  Emanuel  Chrysoloras  zu  Konstantinopel  genossen, 
war  dann  als  Lehrer  in  Venedig,  Florenz,  Verona  und  besonders 
am  Hof  zu  Ferrara  tätig.  Er  war  Erzieher  des  Prinzen  Lionello  von 
Ferrara,  unterrichtete  aber  auch  noch  andere  Schüler,  war  Professor 
an  der  Universität  und  wirkte  stark  durch  seine  eigene,  anti¬ 
scholastische  Methode,  durch  die  er  in  die  klassische  Sprache  und 
Literatur  einführte.  Sein  gleichnamiger  Sohn  Battista  Guarino 
(ebenfalls  Professor  in  Verona,  gest  1513),  stellte  die  Lehre  seines 
Vaters  in  einer  Schrift:  De  modo  et  ordine  docendi  ac  studendi 
(Anleitung  zum  Lehren  und  Studieren)  dar.  Darin  wird  besonders 
betont,  daß  das  ganze  und  volle  Verständnis  der  lateinischen  Poesie 
ohne  Kenntnis  der  griechischen  Sprache  unmöglich  sei;  sogar  das 
Griechis.  h-Schreiben  fordert  er.  Neben  den  Sachkenntnissen,  die 
aus  dem  Alten  zu  schöpfen  seien,  sei  es  eine  Hauptaufgabe,  die 
humanen  Sitten  kennen  zu  lernen  und -zu  beschreiben. 

Der  berühmteste  Erzieher!  seiner  Zeit  war  Vittorino  Ram- 
boldini  da  Feltre  (13<8 — 1446).  Nachdem  er  aus  ärmlichen  Ver¬ 
hältnissen  sich  durch  Talent  und  Eifer  tüchtige  Kenntnisse  erworben 
hatte,  sammelte  er  als  Lehrer  der  Rhetorik  und  Philosophie  zu 
Padua  und  zu  Venedig  eine  große  Zahl  von  Schülern  um  sich.  Da 
übertrug  ihm  der  Markgraf  Gian  Francesco  Gonzaga  von  Mantup 
die  Erziehung  seiner  vier  Söhne  und  zwei  Töchter.  Mit  den  Prinzen 
wurden  noch  andere  Knaben  erzogen,  deren  Zahl  zuzeiten  bis  auf 
80  stieg.  Unfern  dem  Palasie  und  der  Stadt,  auf  grüner,  von  an¬ 
mutigen  Gängen  durchschnittener  Wiese  wurde  ihnen  ein  eigenes 
Schulhaus  oder  Seminarium  errichtet,  mit  Galerien  und  Hallen, 
Höfen  und  Springbrunnen  vergnüglich  ausgestattet,  die  Wände  mit 
spielenden  Kindern  ausgemalt,  am  Ufer  eines  kleinen  Sees.  Die 
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Bürger  von  Mantua  nannten  das  Haus  Casa  giocosa,  Haus  des  Froh¬ 
sinns.  Hier  lehrte  Vittorino  mit  seinen  Gehilfen  die  Knabenschar. 
Der  körperlichen  Entwicklung  ward  große  Sorgfalt  gewidmet  durch 
Übungen  im  Laufen,  Ringen,  Ballspiel,  Waffenübungen  und  Kriegs¬ 
spiel.  Die  Humanisten  waren  ja  überhaupt  die  ersten,  welche  neben 
der  geistigen  Erziehung  auch  Körperpflege  mit  allem  Ernst  getrieben 
wissen  wollten.  Aller  Weichlichkeit  abhold,  sollten  die  Knaben 
Hitze  und  Kälte,  Regen  und  Sturm  ertragen  lernen.  Echt  humanistisch 
war  Vittorino  bestrebt,  das  Lernen  zu  einer  Freude  für  den  Schüler 
zu  gestalten  und  die  Lust  dazu  zu  wecken.  An  die  Stelle  der 
Schläge  und  Drohworte  oder  beleidigender  Schimpfwörter  sollten 
freundliche  Mahnung  und  Weckung  des  Wetteifers  treten.  Der 
Unterricht  bestand  hauptsächlich  im  Lesen  der  alten  Klassiker,  unter 
denen  Vergil  und  Cicero  die  erste  Stelle  einnahmen,  daneben  Livius 
und  Quintilian.  Sittengefährliche  Poeten,  wie  Ovid,  waren  ausge¬ 
schlossen.  Dagegen  fanden  auch  die  Griechen  eifrige  Pflege,  be¬ 
sonders  die  Dichter,  von  Homer  an  bis  zu  Aischylos  und  Pindar. 
Redeübungen,  Übersetzungen  und  Auswendiglernen  der  schönsten 
Stellen  gingen  nebenher.  Auch  Mathematik,  Logik  und  Metaphysik 
waren  Unterrichtsgegenstände.  Vittorinos  Tätigkeit  war  von  ernster 
Frömmigkeit  getragen,  und  er  selbst  nahm  an  den  Andachtsübungen 
seiner  Schüler  Teil.  Seinen  hohen  Gehalt  verwendete  er  zur  Unter¬ 
stützung  armer  Schüler;  er  starb  so  arm,  daß  er  auf  Staatskosten 
beerdigt  wurde.  Sein  Seminarium  wurde  das  Vorbild  für  die  Pensionate 
der  Jesuiten  und  ähnlicher  Institute. 

Von  besonderer  Bedeutung  auch  als  pädagogischer  Schriftsteller 
ist  der  Spanier  Juan  Luis  Vives.  1492  zu  Valencia  geboren, 
studierte  er  1509  in  Paris.  Von  15  L2  bis  zu  seinem  Tode  1540  lebte 
er  hauptsächlich  in  Brügge.  Streng  katholisch,  hielt  er  sich  doch 
zu  den  Humanisten,  bekämpfte  die  Scholastik  und  tadelte  scharf  und 
freimütig  die  Schäden  der  Kirche.  Zur  Verteidigung  der  Religion 
schrieb  er  die  bedeutende  Schrift  De  veritate  fidei  Christianae.  Seine 
theologischen  und  philosophischen  Schriften  erwarben  ihm  einen  be¬ 
rühmten  Namen  und  weitreichenden  Einfluß.  Sein  pädagogisches 
Hauptwerk  führt  den  Titel  De  disciplinis  (Von  den  Wissenschaften). 
In  den  7  ersten  Büchern  handelt  er  ausführlich  vom  Verfall  der 
bisherigen  Wissenschaften.  Dabei  bekämpft  er  auch  die  gerade  damals 
besonders  hochgehaltene  Scheinwissenschaft  der  Astrologie,  der  sogar 
die  meisten  Humanisten,  z.  B.  Melanchthon,  noch  anhingen.  In  den 
folgenden  5  Büchern  handelt  er  vom  Unterricht  in  den  Wissen¬ 
schaften,  über  ihre  Entstehung  und  ihr  Wesen,  über  die  Religion 
als  Anfang  und  Ed  de  aller  höheren  Bildung.  Schulbücher  und  Privat- 
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lektüre  werden  besprochen,  ebenso  Lehrerwahl  und  Lehrercharakter. 
Er  verlangt,  daß  die  Lehrer  erst  ein  Examen  ablegen  und  eine 
Probezeit  durchmachen  sollen.  Ebenso  neu  ist  seine  Forderung,  daß 
die  Lehrer  einer  Schule  Lehrerkonferenzen  abhalten  sollen  zur  Be¬ 
ratung  über  Studien,  Fleiß  und  Leistungen  der  Schüler.  Untüchtige 
Schüler  sollen  zurückgewiesen  werden.  Wären  solche  Schulen  vor¬ 
handen,  so  wären  sie  der  Privaterziehung  vorzuziehen.  Jede  Stadt 
soll  eine  Schule  erhalten;  die  Erziehung  zu  den  heimischen  Sitten 
und  für  das  bürgerliche  Leben  soll  der  Jugend  von  ehrwürdigen 
Greisen  zuteil  werden.  Der  Unterricht  soll  nach  der  induktiven 
Methode  erteilt  werden.  Vives  fordert  auch  Pflege  der  Muttersprache, 
aber  Universalsprache  aller  Gelehrten  und  Gebildeten  ist  das  Latein. 
Für  volle  Kenntnis  des  Lateins  ist  aber  auch  das  Griechische  nötig, 
wie  zum  Französischen  und  Spanischen  das  Latein.  Die  lebenden 
Sprachen  sind  nicht  systematisch,  sondern  durch  Umgang  und  Übung 
zu  lernen.  Der  erste  Unterricht  soll  in  der  Muttersprache  geschehen. 
Quellen  aller  Bildung  sind  die  alten  und  neuen  Schriftsteller,  soweit 
sie  nichts  Unsittliches  enthalten.  Im  vierten  Buch  folgt  ein  Abriß 
der  zu  lehrenden  Wissenschaften,  Logik,  Physik,  Metaphysik,  Rhetorik, 
Grammatik,  Optik.  Auch  Kenntnis  des  Ackerbaus,  der  Architektur,  der 
Schiffahrt,  der  Medizin  und  der  Staatswissenschaften  wird  empfohlen. 
Hier  zeigt  Vives  seine  ausgebreiteten  Kenntnisse  in  allen  Gebieten 
und  gibt  viele  geistvolle  Bemerkungen.  Es  ist  zugleich  die  erste 
Forderung  der  Einführung  der  Realfächer  in  die  Schule.  Das  letzte, 
fünfte  Buch  enthält  eine  Abhandlung  über  Leben  und  Sitten  des  Ge¬ 
lehrten.  Außer  diesem  großen  Erzieh ungs werke  schrieb  Vives  noch 
eine  bedeutende  Schrift  über  die  Erziehung  der  christlichen  Frau 
(De  institutione  feminae  cbristianae) ;  sie  ist  der  Königin  Katharina 
von  England  gewidmet  und  bedeutsam  in  der  Geschichte  der  Er¬ 
ziehung  des  weiblichen  Geschlechtes.  Des  Vives  Schriften  wurden 
lange  hochgeschätzt  und  viel  benutzt.  Auch  die  Jesuiten  nahmen 
manche  seiner  Grundsätze  in  ihre  Erziehungsweise  auf.  Durch  den 
systematischen  Aufbau  seiner  Lehren  überragt  er  die  meisten  anderen 
Humanisten. 

b)  In  Deutschland. 

Beim  deutschen  Humanismus  können  wir  auch  zwei  Perioden 
unterscheiden,  eine  ältere  und  eine  jüngere. 

Die  Renaissance  war  in  Italien  schon  längst  zur  Blüte  und 
Herrschaft  gelangt,  da  galten  die  Deutschen  den  Italienern  immer 
noch  als  Barbaren  und  Bestien.  Zwar  waren  das  ganze  Mittelalter 
hindurch  nicht  bloß  deutsche  Kriegsheere  nach  Italien  gezogen. 
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sondern  auch  viele  Männer,  die  sich  dort  umfassendere  Kenntnisse 
aneignen  wollten,  und  auch  manche  Italiener  kamen  als  Lehrer  über 
die  Alpen,  immerhin  aber  konnte  sich  in  der  zweiten  Hälfte  des 
XV.  Jahrhunderts  die  deutsche  Kultur  und  Bildung  lange  nicht  mit 
der  italienischen  messen.  Die  ganz  unermeßliche  und  durch  bloß 
literarische  Mittel  undurchführbare  Aufgabe  stellten  sich  nun  die 
deutschen  Humanisten.  Sie  alle  wollten  das  deutsche  Volk  auf  die 
Kulturstufe  und  Bildungshöhe  der  Italiener  erheben,  und  sie  glaubten 
das  durch  Einführung  der  humanistischen  Studien  erreichen  zu  können. 
Während  aber  der  ältere  deutsche  Humanismus  durch  die  alten 
Schriftsteller  nur  das  wissenschaftliche  Studium  überhaupt  heben 
und  bereichern,  verbessern  und  vervollkommnen  wollte,  steigerte 
sich  der  Fanatismus  der  jüngeren  Humanisten  bis  zum  förmlichen 
Haß  gegen  deutsches  Wesen  und  besonders  auch  gegen  die  deutsche 
Sprache,  deren  Gebrauch  in  ihren  Schulen  geradezu  mit  körperlichen 
Strafen  belegt  wurde.  Die  deutsche  Bauernsprache  sollte  unter  Ge¬ 
bildeten  nicht  mehr  gehört  werden.  Sie  meinten,  durch  ihre  Schulen 
den  deutschen  Geist  nicht  bloß  zum  Lateinsprechen  und  Latein¬ 
schreiben,  sondern  auch  zum  antiken  Denken  und  Fühlen  um  wandeln 
zu  können,  ein  Irrtum,  der  großen  Schaden  anrichtete  und  der  Grund 
ist,  warum  wir  Deutsche  so  spät  erst  zu  einer  nationalen  deutschen 
Literatur  kamen,  während  in  Italien,  Frankreich  und  Spanien  der 
Humanismus  gerade  die  Bildung  von  nationalen  Literaturen  befördert 
hatte.  Den  deutschen  Humanisten  gelang  es  auch  nie,  an  den 
Fürstenhöfen  und  im  sozialen  Leben  die  große  Rolle  zu  spielen  wie 
den  italienischen.  Dem  deutschen  Charakter  und  Leben  gemäß  ist 
der  deutsche  Humanismus  nicht  zur  Sache  der  Vornehmen.  und 
Großen  geworden,  sondern  immer  blieb  er  bürgerlich  und  schul¬ 
meisterlich;  er  suchte  eine  Stelle  an  den  Universitäten  und  feierte 
seine  Triumphe  in  den  Schulen.  Die  Blütezeit  des  deutschen  Huma¬ 
nismus  dauerte  auch  nicht  lange,  nur  ein  halbes  Jahrhundert,  dann 
wurde  er  teils  beiseitegeschoben  teils  den  Interessen  der  Reformation 
dienstbar  gemacht. 

Ein  Vorläufer  des  eigentlichen  Humanismus  ist  Peter  Luder 
von  Kislau.  Dieser  unstäte,  leichtfertige  „Poet“  hat  sich  die  Aufgabe 
gestellt,  „die  Barbarei  der  Deutschen  auszurotten“.  Der  erste  Humanist 
ist  der  hochverehrte  und  edle  Rudolf  Agricola,  geb.  1443. 
Seine  humanistische  Bildung  erwarb  er  sich  in  Italien.  Zurückgekehrt 
lebte  er  am  Hofe  des  Kurfürsten  Philipp  von  der  Pfalz  zu  Heidel¬ 
berg  ohne  bestimmtes  Amt.  Seine  Grundsätze  über  die  Methode 
des  Studierens  entwickelte  er  1484  in  einer  kleinen  Schrift  „De 
formando  studio“,  die  in  Form  eines  Briefes  an  seinen  Freund  Bar- 
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birianus  gehalten  war.  Sein  Bildungsideal  ist  die  Eloquenz  eines 
Cicero  und  Quintilian;  der  Traum  seines  Lebens  war,  Deutschland 
mit  Italien  ebenbürtig  zu  machen  an  Bildung  und  Kultur.  Er 
starb  1485. 

Zu  seinen  Schülern  gehörte  Konrad  Celtis  (1459—1508). 
Auch  er  bereist  Italien,  ist  eine  Zeitlang  Prinzenerzieher  und  Pro¬ 
fessor  in  Heidelberg,  dann  in  Wien.  Er  verfaßte  Lehrbücher,  schrieb 
lateinische  Gedichte,  agitierte  für  Verbreitung  der  neuen  Bildung  und 
stiftete  auch  zu  diesem  Zwecke  humanistische  Gesellschaften.  Eben¬ 
falls  eine  Zeitlang  an  der  Universität  Heidelberg  lehrte  der  gefeiertste 
Humanist  der  älteren  Periode  Jakob  Wimpfeling  aus  Schlett- 
stadt  (1450—1528).  Obwohl  er  kein  Griechisch  konnte,  ist  er  doch 
ein  eifriger  Lobredner  dieser  Literatur.  Er  erwartet  von  der  neuen 
Bildung  eine  Verbesserung  der  Sitten  des  in  Unwissenheit  und  Un¬ 
sittlichkeit  versunkenen  Klerus.  Der  Mangel  an  Eloquenz  sei  aller 
Übel  Ursache  und  die  Schuld  an  der  geringen  Bildung  und  den 
schlechten  Sitten  der  Deutschen.  Mit  der  Eloquenz  werde  Weisheit 
und  Tugend  in  die  deutschen  Lande  einziehen.  Er  schrieb  zahlreiche 
Schriften  über  Erziehung  und  Unterricht:  Isidoneus  oder  Wegweiser 
1497;  Agatharchia,  Fürstenspiegel  1498;  Adolescentia,  Jugend  1500; 
Germania  1501 ;  Diatnba  de  proba  institutione  puerorum  in  trivialibus 
et  adolescentum  in  universalibus  gymnasiis  (Untersuchung  über  die 
rechte  Unterweisung  der  Knaben  in  den  Trivialschulen  und  der 
Jünglinge  an  den  Universitäten)  1514;  auch  einen  Auszug  der  deutschen 
Geschichte,  Epitome  rerum  Germanicarum  (1505).  Wie  scharf  er  auch 
die  Unwissenheit  und  Sittenlosigkeit  der  Geistlichen  rügte  und  eine 
Verbesserung  aller  Zustände  verlangte,  trat  er  doch  nicht  der  Refor¬ 
mation  bei,  sondern  wurde  ein  immer  eifrigerer  Verteidiger  des  alten 
Glaubens. 

Nicht  ohne  Bedeutung  für  Entstehung  und  Verbreitung  des 
Humanismus  sind  auch  die  „Brüder  des  gemeinsamen  Lebens“  oder 
„Hieronymianer“.  Diese  Priesterkongregation,  von  G  e  e  r  t 
Groote  (Gerhardus  Magnus)  und  Florentius  Radewjins  1383  ge¬ 
stiftet,  beschäftigte  sich  in  ihren  zahlreichen  Fraterschulen  mit  dem 
Latein  unterricht  der  Jugend.  Da  ihr  Unterricht  unentgeltlich  war, 
hatten  sie  außerordentlichen  Zulauf  und  in  ganz  Norddeutschland  und 
den  Niederlanden  von  Cambrai  in  Flandern  bis  Culm  in  Westpreußen, 
aber  auch  in  Mitteldeutschland  zahlreiche  Schulen.  Am  Ober- 
rhein  war  Schlettstadt  eine  berühmte  Schule  der  Hieronymianer  • 
ihr  Hauptsitz  aber  war  Deventer,  wo  ums  Jahr  1500  sogar  2200 
Schüler  gewesen  sein  sollen.  Der  Gymnasiarch  Alexander 
Hegius  führte  in  diesen  Schulen  die  Lektüre  der  alten  Schriftsteller 
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ein,  und  so  erhielten  sehr  viele  der  deutschen  Humanisten  ihre 
humanistische  Bildung.  Zu  ihren  berühmtesten  Schülern  gehörten 
eben  Wimpfeling,  Dringenberg,  Erasmus  und  viele 
andere.  Rudolf  von  Langen,  zu  De venter  gebildet,  ging  dann 
nach  Italien,  zurückgekehrt  gestaltete  er  um  1500  die  Schule  zu 
Münster  im  humanistischen  Sinn  um  und  wirkte  dort  neben  Johann 
Murmellius.  Hermann  von  dem  Busch  ging  ebenfalls  aus 
der  Schule  zu  Deventer  hervor,  machte  Reisen  in  Italien,  Frankreich, 
England  und  hielt  dann  Vorträge  in  Deutschland  über  die  Klassiker. 
Zu  Schlettstadt  wirkte  Dringenberg,  der  Lehrer  Wimpfelings. 
Auch  Thomas  Platter  lernte  auf  dieser  Schule  und  lehrte  dann 
in  Basel  an  eigener  humanistischer  Schule. 

Erfurt  wurde  ein  Hauptsitz  der  Humanisten.  Da  lehrte  an  der 
Universität  Crotus  Rubianus  und  Eobanus  Hessus. 
Mutianus  Rufus  zu  Gotha  (gestorben  1526),  war  das  geistige 
Haupt  aller  der  Humanisten,  die  sich  in  Thüringen  aufhielten.  Mit 
diesem  Kreise  beginnt  der  jüngere  Humanismus. 

Den  Wendepunkt  bildet  der  „Pfefferkorn’sche  Handel“,  der 
Kampf  Reuchlins  gegen  die  Dominikaner  in  Köln.  Durch  die 
Gunst  und  Unterstützung  des  Dominikaners  und  Ketzermeisters 
Jakob  Hochstraten  hatte  der  getaufte  Jude  Pfefferkorn  beim  Rat  zu 
Köln  den  Antrag  gestellt,  daß  den  Juden  alle  ihre  hebräischen 
Schriften,  besonders  der  Talmud,  genommen  und  verbrannt  werden 
sollten,  damit  sie  sich  um  so  eher  zum  Christentum  bekehrten.  Die 
Sache  kam  zur  Entscheidung  vor  dem  Kaiser  Maximilian  I.  Eine 
Kommission,  an  deren  Spitze  Johann  Reuchlin  aus  Pforzheim 
(1455—1522),  der  gelehrte  Kenner  des  Hebräischen,  stand,  wurde  mit 
der  Untersuchung  der  Judenbücher  beauftragt.  Reuchlin  entschied 
zugunsten  der  Juden  und  gab  den  Rat,  die  Juden  wissenschaftlich 
zu  widerlegen  und  mit  Milde  und  Güte  zu  bekehren.  Daraus  ent¬ 
spann  sich  eine  erbitterte  literarische  Fehde  zwischen  den  Huma¬ 
nisten  und  den  Dominikanern  zu  Köln.  Da  traten  die  jüngeren 
Humanisten,  die  sich  um  Mutian  gesammelt  hatten,  an  der  Spitze 
Ulrich  von  Hutten  und  Crotus  Rubianus,  in  den  Kampf 
ein  durch  Veröffentlichung  der  Epistolae  obscurorum  virorum,  Briefe 
der  Dunkelmänner  (2  Teile  1516  und  1517),  worin  das  Leben  und 
Treiben,  das  Latein  und  die  Wissenschaft  der  Mönche  dem  Spott 
und  der  Verachtung  aller  Gebildeten  preisgegeben  wurden.  Dieser 
Kreis  jüngerer  Humanisten  gleicht  mehr  dem  italienischen;  sie  sind 
Schöngeister,  die  ein  Wanderleben  führten  und  meist  in  Streitigkeiten 
verwickelt  waren.  Sie  glänzten  durch  allerlei  literarische  Leistungen. 
Konrad  Celtis  wurde  der  deutsche  Horaz ,  Eobanus 
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He ss us  der  christliche  Ovid  genannt;  seine  poetische  Psalmen¬ 
übersetzung  wurde  in  den  Schulen  eingeführt. 

Hermann  -von  dem  Busch  schrieb  viele  Lobgedichte; 
Huttens  Stärke  lag  in  Satiren  und  Spottgedichten.  Reuchlin, 
Frischlin,  Sabinus  schrieben  Epen  und  Dramen.  Andere  ver¬ 
suchten  sich  in  historischen  Darstellungen.  Bedeutender  sind  ihre 
philologischen  Leistungen:  ihre  Klassikerausgaben,  deren  Erasmus 
unzählige  besorgte,  ihre  Kommentare,  Übersetzungen,  Grammatiken, 
wobei  Melanchthon,  Joachim  Camerarius,  Willibald 
Pirkheimer  und  E o  b a n u s  sich  hervortaten.  Auch  viele  Lehr¬ 
bücher  der  Eloquenz,  der  Verskunst,  der  Deklamation,  Sprichwörter 
und  Sentenzensammlungen,  Anekdoten-  und  Gesprächsbüchlein  traten 
ans  Licht.  Zur  Verbesserung  der  Studien  und  der  Studienordnung 
wurde  unendlich  viel  geschrieben. 

Der  geistvollste  und  berühmteste  Vertreter  des  deutschen 
Humanismus  ist  Erasmus,  dessen  Person  und  Leistungen  für  diesen 
ganzen  jüngeren  Humanismus  in  bester  Weise  charakteristisch  und 
typisch  sind. 

Desiderius  Erasmus,  geboren  1467,  kam  frühzeitig  in 
die  Schule  zu  Deventer;  nach  einem  mißlungenen  Versuch,  Kloster¬ 
bruder  zu  werden,  bereiste  er  Italien,  Frankreich,  England;  seit  1521 
blieb  er  fast  unausgesetzt  in  Basel,  sich  ganz  der  literarischen  Tätig¬ 
keit  widmend.  Hier  starb  er  1536  fast  siebenzigjährig.  Besonders 
verdient  machte  er  sich  durch  seine  erste,  kritisch  bearbeitete  Text¬ 
ausgabe  des  Neuen  Testaments  1516,  zahlreiche  Ausgaben  von  Kirchen¬ 
vätern  und  alten  Klassikern.  Er  war  unermüdlich  in  Herstellung 
besserer  Texte  und  Ausgaben.  Karl  V.  machte  ihn  zum  kaiserlichen 
Rate,  und  der  Papst  Paul  III.  verlieh  ihm  die  Probstei  Deventer. 
Während  die  italienischen  Humanisten  jener  Zeit  das  Christentum 
ziemlich  offen  abgeschüttelt  hatten  und  als  Mythologie  behandelten, 
kämpfte  in  den  deutschen  Humanisten  immer  noch  der  christliche 
mit  dem  antik' heidnischen  Geiste.  So  zeigen  auch  des  Erasmus 
Schriften  diesen  Zwiespalt.  Einerseits  schrieb  er  die  vortrefflichsten 
Schriften,  getragen  von  echt  christlichem  Geiste,  andererseits  tragen 
auch  Schriften  bedenklichen  Inhalts  seinen  Namen. 

Unter  seinen  Schriften  zur  Erziehung  ragt  besonders  ein  Werk 
hervor,  Christiani  matrimonii  institutio,  Anleitung  zur  christlichen 
Ehe  (1526).  1529  erschien  der  Traktat:  Declamatio  de  pueris  ad 

virtutem  ac  literas  liberaliter  instituendis  idque  protinus  a  nativitate 
(Über  die  angemessene  Erziehung  der  Knaben  zur  Tugend  und  zur 
Wissenschaft  und  zwar  gleich  von  der  Geburt  au.)  Hier  stellt 
Erasmus  einen  vierfachen  Erziehungszweck  auf:  1.  Das  Kind  soll  den 
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Samen  der  Gottesfurcht  in  sich  aufnehmen,  2.  es  soll  in  den  freien 
Künsten  unterrichtet  werden,  3.  es  soll  für  das  praktische  Leben 
tauglich  werden,  4.  es  soll  von  Jugend  auf  sich  feine  Sitten  aneignen. 
In  der  Erziehung  ist  die  Religion  das  Wichtigste;  in  ihren  ersten 
Anfängen  soll  schon  die  Mutter  sie  dem  Kind  beibringen,  damit  es  Gott 
über  alles  fürchten  und  lieben  lerne.  Gott  hat  durch  Jesum  Christum 
denen,  die  an  ihn  glauben  und  seine  Gebote  halten,  das  ewige  Leben 
verheißen,  und  durch  den  heiligen  Geist  wohnen  Vater  und  Sohn  in 
dem  Herzen  des  Frommen.  Jesus  müsse  den  Kindern  liebenswürdig 
gemacht  werden  durch  sein  Beispiel.  Der  Tag  beginne  mit  Kirchen¬ 
besuch,  schließe  mit  Gewissenserforschung  und  Reue.  Nicht  mit 
Schlägen,  sondern  mit  evangelischer  Zucht  sei  beim  Lernen  zu  ver¬ 
fahren,  das  erst  vom  siebenten  Jahr  an  geschieht.  Auch  die  Mädchen 
sollen  unterrichtet  werden.  In  der  Schrift  „Über  die  Höflichkeit“ 
(De  civilitate  morum  puerilium)  hebt  er  die  Wichtigkeit  und  Herrlich¬ 
keit  des  Lehrerberufs  ganz  besonders  hervor;  in  Absicht  der  Wirk¬ 
samkeit  komme  er  dem  Amt  des  Königs  gleich.  Eine  Studienordnung, 
De  ratione  studii,  veröffentlichte  er  1512,  es  ist  eine  Gymnasial¬ 
pädagogik  des  deutschen  Humanismus.  Zwei  Stücke,  lehrt  er,  ge¬ 
hören  zur  rechten  Erkenntnis,  die  der  Sachen  und  die  der  Wörter; 
früher  ist  die  der  Wörter,  wichtiger  die  der  Sachen.  Latein  und 
Griechisch  sollen  gemeinsam  begonnen  werden,  denn  sie  sind  so  eng 
verwandt,  daß  sie  gemeinsam  besser  und  schneller  erlernt  werden 
als  einzeln.  Wie  die  Muttersprache  in  wenigen  Monaten  durch 
Sprechen  erlernt  werde,  so  soll  auch  das  Latein  durch  lebendiges 
Sprechen  begonnen  werden.  Dies  geschieht  am  besten  durch  Haus¬ 
lehrer;  ebenso  soll  es  in  der  Schule  geschehen;  es  soll  dabei  durch 
kleine  Belohnungen  und  Strafen  nachgeholfen  werden.  Auch  beginne 
man  gleich  mit  der  Lektüre,  damit  man  Beispiele  für  die  Regeln 
habe.  Erst  wenn  Sprachfertigkeit  erzielt  sei,  soll  eine  größere 
Grammatik  vorgenommen  werden.  Bei  der  Lektüre  sollen  nur  die 
nötigen  Erklärungen  gegeben  werden,  sie  dürfen  nicht  zum  Aus¬ 
kramen  aller  möglichen  Gelehrsamkeit  dienen.  Zuerst  ist  der  Zu¬ 
sammenhang  des  Sinnes  aufzuweisen,  dann  die  Schönheiten  und 
Eigentümlichkeiten  des  Ausdrucks  nebst  Vergleich  mit  Ähnlichem, 
endlich  folgt  die  moralische  Nutzanwendung.  Sentenzen  sind  heraus¬ 
zuschreiben  und  zu  lernen.  Der  beste  Lehrmeister  ist  der  eigene 
Schreibstift,  daher  sind  die  Schüler  anzuhalten,  selber  Briefe,  Er¬ 
zählungen,  Gleichnisse,  Lobreden,  Gedichte  zu  verfassen.  In  andern 
Schriften  folgt  Erasmus  der  Zeitmode  und  empfiehlt  das  elegante  Latein. 
In  seiner  Anleitung  zur  Eloquenz,  de  duplici  copia  verborum  ac 
rerum  (1512)  zeigt  er,  wie  man  die  zwei  Sätze:  Tuae  literae  me 
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magnopere  delectarunt  und  Semper,  dum  vivam,  tui  meminero,  „Dein 
Brief  hat  mich  sehr  gefreut“  und  „Solange  ich  lebe,  gedenke  ich 
Dein“,  jeden  in  mehr  als  150  Wendungen  wiedergeben  könne.  In 
seinem  Ciceronianismus,  sive  de  optimo  dicendi  genere  dagegen  tritt 
er  heftig  wider  den  phrasenhaften  Formalismus  der  Humanisten  auf. 
Er  tadelt  scharf  die  Nachbeter  Ciceros,  die  nur  die  Äußerlichkeiten 
nachahmen,  aber  den  Sinn  nicht  erfassen.  Über  den  klassischen 
Studien  solle  man  nicht  das  Christentum  und  die  Kirchenväter 
vergessen. 

Auch  noch  ein  Schullesebuch  verfertigte  Erasmus  unter  dem  Titel: 
Colloquia  familiaria  (1518).  Er  will  den  Knaben  spielend  gute  Sitten  und 
elegantes  Latein  beibringen.  Das  Buch  enthält  aber  eine  Anzahl  lasziver 
Stellen,  so  daß  Luther  es  seinen  Kindern  verboten  haben  wollte, 
denn,  wie  Luther  in  den  Tischreden  sagt:  „er  redet  und  lehret  in 
denselben  viel  gottlos  Ding  unter  fremden,  erdichteten  Namen  und 
Personen,  vorsätziglich  die  Kirche  und  den  christlichen  Glauben  anzu¬ 
fechten“.  Vergeblich  suchte  sich  Erasmus  damit  zu  entschuldigen, 
er  habe  dies  geschrieben,  damit  die  Knaben  nicht  später  erst  der 
Lehrerin  der  Toren,  der  Erfahrung,  Lehrgeld  zahlen  müßten.  Sie 
sollten  aus  seinem  Buch  die  törichten  Begierden  kennen  lernen ;  das 
sei  Lebensweisheit.  In  Frankreich  wurde  das  Buch  verboten,  in 
Spanien  verbrannt,  in  Rom  auf  den  Index  gesetzt,  in  Deutschland 
aber  in  manchen  Schulen  eingeführt. 

In  Erasmus  spiegelt  sich  durchaus  die  schwankende  Haltung  so 
vieler  Humanisten  und  Gebildeten  Deutschlands.  Einerseits  erkannten 
sie  die  Unhaltbarkeit  der  alten  Zustände,  anderseits  konnten  und 
wollten  sie  ihre  eigenen  Bestrebungen  nicht  bis  in  ihre  letzten  Konse¬ 
quenzen  verfolgen,  weil  sie  selber  fühlten,  daß  vieles  dabei  nur  ge¬ 
haltloser,  den  Geist  doch  nicht  voll  und  ganz  befriedigender  Schein 
war,  dem  der  rechte  Kern  fehlte.  Darum  konnte  es  auch  der  viel 
kraftvolleren,  religiösen  Bewegung  nicht  schwer  fallen,  den  Huma¬ 
nismus  in  ihren  Dienst  zu  zwingen  und  den  reinen  Humanismus  aus 
der  Führung  der  Nation  zu  verdrängen. 

Der  Humanismus  hat  jedoch  seine  außerordentliche  Bedeutung 
und  Wichtigkeit  für  die  Entstehung  der  modernen  Bildung,  Erziehung 
und  Schulung.  Er  ist  nicht  bloß  eine  Reaktion  gegen  die  alte,  über¬ 
lebte  Bildung  und  Schulmethode,  sondern  er  ist  der  geistvolle  An¬ 
fänger  und  Vertreter  einer  auf  reale  Kenntnisse  historischer  und 
literarischer  Natur  gehenden  Geistesrichtung  und  Bildung.  Er  sucht 
nach  einer  neuen  Methode  des  Lehrens  und  Lernens,  des  Studierens 
und  Forschens,  und  mit  der  neuen  Methode  verbindet  er  einen  neuen 
Inhalt.  „Neue  Wörter  und  neue  Sachen“  ist  seine  Devise.  1.  Be- 
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mühten  sich  die  Humanisten  um  eine  Reform  der  Grammatik  und  des 
grammatikalischen  Unterrichts,  2.  wurde  durch  sie  die  ganze  Erziehungs¬ 
und  Unterrichtsweise  aus  bloßer  Routine  zu  einer  Kunst  ausgebildet, 

3.  erzeugten  sie  eine  förmliche  Literatur  der  Pädagogik  und  Methodik, 

4.  wurde  durch  emsiges  Sprachstudium  der  Humanismus  der  Be¬ 
gründer  der  Philologie,  5.  wurden  durch  ihn  Griechen  und  Römer  zu 
einem  wirksamen  Bildungselement  des  modernen  Geistes,  und  6.  er¬ 
wachte  mit  der  Liebe  zu  den  Alten  aber  die  Liebe  zu  der  Geschichte 
überhaupt,  und  so  ist  es  der  Humanismus,  der  die  ersten  historischen 
und  antiquarischen  Studien  erweckt  und  der  eigentlichen  Geschichts¬ 
wissenschaft  die  Bahnen  geebnet  hat.  Der  Humanismus  hat  dem¬ 
nach  eine  Menge  Samenkörner  ausgestreut,  deren  Frucht  die  Bildung 
der  Neuzeit  ist.  Und  obwohl  seine  Kraft  und  Blüte  in  Deutschland 
von  der  dazwischengekommenen  Reformation  geknickt  und  aufge¬ 
hoben  wurde,  so  wandelt  die  neuere  Zeit  in  mancher  Beziehung 
doch  viel  mehr  in  den  geistigen  Bahnen  des  Humanismus  als  der 
Reformation. 

Kap.  2. 

Die  Reformation. 

Literatur:  Frank  Ludwig,  Die  Entstehung  der  kursächs.  Schulord¬ 
nung  von  1580.  Berlin  1907.  (Mitt.  d.  Ges.  f.  deutsche  Erz.  u.  Schul- 
gesch.  Beih.  13).  —  Luther  als  Pädagog.  Vollständige  Darstellung  der 
pädag.  Gedanken  des  großen  Reformators  von  Dr.  E.  Wagner,  3.  Aufh 
Langensalza  1906.  —  A.  H.  Burckhardt,  Geschichte  der  Kirchen- Schul¬ 
visitationen  von  1524—1545.  Lpz.  1879.  —  K.  Pf  aff,  Versuch  einer  Ge¬ 
schichte  des  gelehrten  Unterrichts  in  Württemberg.  Tübingen  1842.  — 
A.  Israel,  Sammlung  selten  gewordener  pädagog.  Schriften  des  16.  und 
17.  Jahrh.  Zschopau  1879 ff.  —  A.  Rüde,  Die  bedeutendsten  evang.  Schul¬ 
ordnungen  des  16.  Jahrh.  Pädag.  Magazin.  Langensalza,  Beyer.  1894.  — 
G.  Mertz,  Das  Schulwesen  der  deutschen  Reformation  im  16.  Jahrhundert. 
Heidelberg  1902.  —  Flemming,  Briefe  und  Aktenstücke  zur  ältesten  Ge¬ 
schichte  von  Schulpforta.  Progr.  1900.  —  Dr.  Meyer,  Von  dem  350jährigen 
Jubelfeste  der  Königl.  Sächsischen  Fürsten-  und  Landesschule  zu  Grimma. 
1900.  —  Dr.  P  ö  s  c  h  e  1 ,  Das  Kollegium  der  Fürsten-  und  Landesschule 
Grimma  von  1849— -1900.  Festschrift  1900. 

Zu  den  schon  angeführten  großen  historischen  Werken  kommen  noch: 
L.  von  Ranke,  Deutsche  Gesch.  im  Zeitalter  der  Reformation.  Berlin  1839 — 47. 
—  Jul.  Köstlin,  Martin  Luther.  5.  Auf!.  Berlin  1903.  —  Luthers  pädag. 
Schriften,  herausg.  von  J.  Chr.  G.  Schumann.  Wien  1884.  (Lindners 
pädag.  Klassiker  16.)  —  H.  Heppe,  Geschichte  des  deutschen  Volks-Schul¬ 
wesens,  Gotha  1858;  ferner  die  Artikel  über  Reformation  in  der  Realenzy¬ 
klopädie  für  prot.  Theol.  und  Kirche,  3.  Auf].,  von  Alb.  Hauck  und  in 
W.  Rein,  Enzykl.  Handbuch.  —  Monum.  Germ.  Paedag.  Bd.  VII,  K.  Hart- 
f  e  1  d  e  r ,  Philipp  Melanchthon  als  praeceptor  Germaniae.  1889.  —  G.  E  1  - 
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linger,  Philipp  Melanchthon.  1902.  —  F.  Koldewey,  Geschichte  des 
Schulwesens  im  Herzogtum  Braunschweig.  Braunschweig  1891.—  F.  Kolde¬ 
wey,  Braunschweigische  Schulordnungen  (Mon.  Germ.  Paed.  I  u.  VIII).  — 
B.  Laas,  Die  Pädagogik  des  Johannes  Sturm.  Berlin  1872.  —  J.  Ficker, 
Die  Anfänge  der  akademischen  Studien  in  Straßburg.  1912.  —  W.  So  hm, 
Die  Schule  Joh.  Sturms  und  die  Kirche  Straßburgs  in  ihrem  gegenseitigen 
Verhältnis.  1912.  (Hist.  Bibi.  27.)  —  St.  Jürgens,  Das  Helfersystem 
in  den  Schulen  der  deutschen  Reformation  mit  besonderer  Berücksichtigung 
Trotzendorfs.  1913.  (Manns  pädag.  Magazin.  Heft  525.)  —  U.  Ernst, 
Geschichte  des  Züricher  Schulwesens,  Winterthur  1889.  —  Rud.  Staehe- 
1  i  n  ,  Huldreich  Zwingli.  2  Bde.  Basel  1895 — 97.  —  Rud.  Staehelin, 
Der  Einfluß  Zwinglis  auf  Schule  und  Unterricht.  In  der  Jubiläumsschrift  des 
Basler  Gymnasiums.  Basel  1889.  —  0.  Rodewald,  Johannes  Calvins  Ge¬ 
danken  über  Erziehung.  Diss.  Erlangen  1911.  —  Vormbaum,  Evangelische 
Schulordnungen.  Gütersloh  1870.  3  Bde.  —  Dr.  Haag,  Die  hohen  Schulen 
zu  Bern  von  1528—1834,  herausg.  von  der  Dir.  des  Unterrichts wesens  und 
dem  Senat.  Bern  1903. 

§  4. 

Die  Reformation  und  ihre  Bedeutung  für  Kultur 
und  Bildung. 

Die  Reformation  ist  aus  dem  innersten  Geiste  des  deutschen 
Volkes  geboren;  sie  ist  die  welthistorisch  größte  und  fruchtbarste 
Geistestat  der  deutschen  Nation.  Sie  hat  nicht  bloß  dem  deutschen 
Volk  ein  neues  Leben  gebracht,  seinen  geistigen  Bestand  umgestaltet 
und  seine  geistigen  Kräfte  auf  neue,  höhere  Ziele  gerichtet,  sondern 
sie  hat  auch  auf  alle  Kulturvölker  der  Erde  den  mächtigsten  Einfluß 
ausgeübt,  der,  noch  lange  nicht  erschöpft,  erst  in  ferner  Zukunft  sich 
vollkommen  entfalten  und  seine  Vollendung  finden  wird.  Die  deutsche 
Reformation  ist  keine  bloße  Kirchenerneuerung,  sondern  durch  sie 
sind  in  der  Menschheit  neue  Geisteskräfte  entbunden  worden,  die 
stark  und  kräftig  sich  erwiesen,  in  ihr  ein  neues  Geistesleben  zu  er¬ 
zeugen.  Die  geistige  Wirkung  der  Renaissance  wird  noch  weit  über¬ 
troffen  durch  die  Reformation,  so  sehr,  daß  erstere  längst  schon  wie 
ein  schnell  verglühendes  Meteor  verblichen  wäre,  wenn  nicht  die 
Reformation  sie  in  ihrer  Sonnenbahn  aufgenommen  und  zum  Tra¬ 
banten  ihrer  Lichtfülle  gemacht  hätte.  Denn  während  die  Renaissance 
nur  die  obersten  Volkskreise  mit  ihrem  Zauberlicht  bestrahlte,  hat 
die  Reformation  die  innersten  Tiefen  der  deutschen  Volksseele  mit 
ihrem  Licht  und  ihrer  Wärme  durchglüht,  und  die  Macht  der  reli¬ 
giösen  Bewegung  erwies  sich  viel  stärker,  andauernder,  weitgreifender 
als  die  bloß  schöngeistige,  literarisch-künstlerische  Bildungsbewegung. 

Wir  dürfen  die  Reformation  nicht  nach  dem  bemessen,  was  den 
Reformatoren  selbst  als  Zweck  und  Ziel  ihres  Ringens  und  Strebens 
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vorgeschwebt  hat,  auch  nicht  bloß  nach  dem,  was  als  erste  Frucht 
zutage  trat,  auch  nicht  nach  den  Neugestaltungen,  die  sie  bloß  dem 
kirchlichen  Leben  gebracht  hat;  sondern  wir  müssen  ihre  Bedeutung 
nach  dem  bemessen,  was  die  Geschichte  der  Jahrhunderte  seither 
als  geistigen  Erwerb  an  Kultur  und  Bildung  ans  Licht  gefördert  und 
wozu  die  religiöse  Bewegung  der  Reformation  erst  die  Bedingungen 
geschaffen  und  die  Kräfte  erzeugt  hat.  Wenn  das  Christentum  seit 
seiner  Erscheinung  sich  als  eine  welthistorische  Geistesmacht  aller¬ 
ersten  und  höchsten  Ranges  erwies,  so  ist  die  Reformation  eines  der 
wichtigsten  Elemente  seiner  geistigen  Machtentfaltung,  ja  die  Refor¬ 
mation  ist  einer  der  bedeutendsten  Faktoren  der  inneren  geistigen 
Entwicklung  des  Christentums  selber.  Sie  hat  dem  Christentum 
selber  eine  andere  Gestaltung  gegeben,  als  seine  bisherige  Entwick¬ 
lung  zustande  gebracht  hatte.  Die  Reformation  hat  das  Christentum 
von  der  erdrückenden  Herrschaft  einer  geistesmächtigen,  aber  auch 
gewalttätigen  und  die  Geister  knechtenden  Hierarchie  befreit;  sie 
hat  dem  Christenmenschen  seine  geistige  Freiheit  und  innere  Selb¬ 
ständigkeit  Gott  und  Menschen  gegenüber  zurückgegeben;  sie  hat 
das  Christentum  selber  von  der  Fessel  einer  schwerbelastenden 
Tradition  und  vom  harten  Druck  geistbindender  Formeln  erlöst  und 
ihm  für  weite  Gebiete  eine  neue,  erhöhte  Aktionsfähigkeit  gegeben, 
wodurch  es  erst  recht  sein  geistiges  Wesen  und  Leben  zum  Heil  und 
Segen  der  Menschheit  betätigen  kann.  Die  Folgen  der  Reformation 
erstrecken  sich  daher  auf  alle  Gebiete  des  Lebens,  auf  das  religiöse 
und  politische,  soziale  und  ökonomische,  künstlerische  und  literarische. 

Der  Protestantismus  hat  sich  als  ein  mächtiges  Bildungsprinzip 
intellektueller  und  moralischer  Art  erwiesen,  wodurch  alle  Wissen¬ 
schaften  zu  höherer  Blüte  kamen  und  das  gesamte  Bildungswesen 
der  protestantischen  Völker  auf  eine  ungeahnte  Höhe  gehoben  wurde. 

Was  der  Humanismus  ganz  vernachlässigt  hatte,  ja  was  durch 
ihn  unmöglich  gemacht  zu  werden  drohte,  das  erreichte  mit  einem 
Schlage  Luthers  deutsche  Bibelübersetzung:  die  Formuog  und  Aus¬ 
gestaltung  der  deutschen  Sprache  zu  einer  für  jede  Stilart  geschmei¬ 
digen,  wohlgeordneten  Schriftsprache,  die  ebenso  brauchbar  für 
wissenschaftlichen  Ausdruck  wie  für  volkstümliche  Darstellung  sich 
zeigte.  Die  von  den  Humanisten  verachtete  Bauernsprache  zeigte 
in  den  Schriften  Luthers  eine  Kraft,  einen  Wohlklang,  einen  Reich¬ 
tum  an  Ausdrucksmitteln  für  jedweden  Gedanken,  daß  durch  Luthers 
Werk  der  Grund  für  die  ganze  künftige  deutsche  Nationalliteratur 
gelegt  war.  An  Luthers  Bibelsprache  lernten  die  Deutschen  über¬ 
haupt  klar  und  kraftvoll  reden  und  schreiben.  Indem  aber  Luther 
die  Freiheit,  Selbstverantwortlichkeit  und  das  allgemeine  Priestertum 


44  I.  XVI.  Jahrh.  Humanismus  u.  Reformation.  2.  Die  Reformation. 

in  religiösen  Dingen  verkündete  und  die  Religion  Christi  auf  ihre 
Quellen  und  Urkunden,  die  Heilige  Schrift,  zurückführen  wollte,  hat 
er  damit  die  Allgemeinheit  und  Notwendigkeit  eines  gewissen  Maßes 
an  Bildung  und  Kenntnissen  von  jedem  Christen  verlangt  und  die 
Forderung  einer  allgemeinen  Schulung  des  ganzen  Volkes  aufgestellt. 
Er  knüpfte  Religion  und  Glauben  an  ein  Schrifttum,  das  alle  lesen, 
verstehen  und  in  ihr  Leben  umsetzen  sollten.  Die  allgemeine  Un¬ 
wissenheit  des  Volkes  wurde  dadurch  für  einen  Mangel  und  für  Un¬ 
recht  erklärt.  Durch  den  Protestantismus  wurde  daher  das  Bedürfnis 
nach  allgemeiner  Volksbildung  und  Volksschulung  mächtig  geweckt, 
so  daß  selbst  die  katholisch  gebliebenen  Völker  diesem  Drang  folgen 
und  die  lange  vernachlässigte  Volksbildung  in  Angriff  nehmen  mußten. 
Die  infolge  der  Reformation  bewirkte  Neugestaltung  und  Ausbreitung 
des  Schulwesens  war  ein  mächtiges  Mittel  zur  Verbreitung  und 
Verallgemeinerung  der  geistigen  Kultur  überhaupt.  Unter  keinem 
Volk  ist  ein  gewisses  Maß  von  allgemeiner  Bildung  so  weit  und 
allgemein  verbreitet  wie  unter  den  Völkern  der  Reformation.  Und 
indem  das  evangelische  Volk  von  einer  Masse  zeremonieller  Leistungen 
und  vermeintlich  gottesdienstlicher  Handlungen  und  von  religiösem 
Formalismus  befreit  wurde,  wodurch  Geist  und  Gemüt  bisher  absor¬ 
biert  worden  waren,  konnte  der  Volksgeist  sich  auch  mehr  den  rein 
menschlichen  Zwecken  hingeben,  und  so  stieg  auch  die  rein  materielle 
Kultur  der  evangelischen  Völker  über  die  der  übrigen. 

Freilich,  je  höher,  freier,  geistiger  die  reformatorischen  Prin¬ 
zipien  waren,  um  so  zahlreicheren  und  schwereren  Gefahren  war 
ihr  Mißbrauch  ausgesetzt.  Die  Selbständigkeit  des  Individuums  und 
die  Loslösung  von  der  kirchlichen  Autorität  bedrohten  das  private 
und  das  öffentliche  Leben  der  protestantischen  Völker  immer  mit 
geistiger  Zerfahrenheit  in  bloß  willkürliche  und  subjektive  Denkart 
und  Willensrichtung;  die  persönliche  Verantwortung  in  religiösen 
Dingen  schlug  nur  zu  oft  um  in  Gleichgültigkeit  und  gänzliche 
Lossagung  von  der  Religion  oder  in  willkürlich  selbstgemachte 
Religionsbildungen ;  und  je  machtloser  die  Kirche  wurde,  um  so 
übermächtiger  konnte  der  Staat  mit  seinem  in  alles  eingreifenden 
Zwang  sich  geltend  machen.  Aber  all  diese  Gefahren  über  wog  all¬ 
zeit  die  geistige  Lebenskraft,  die  sich  kraft  der  Reformation  in  den 
evangelischen  Völkern  kund  gab. 

§  5. 

Das  reformatorische  Bildungsideal. 

Gemäß  der  religiösen  Natur  der  reformatorischen  Bewegung 
trägt  auch  ihr  Bildungsideal  ein  religiöses  Gepräge.  Die  Erziehung 
und  Bildung  bezweckt  in  erster  Linie  das  Heil  der  Seelen.  Wahre, 
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christliche  Frömmigkeit,  die  sich  in  einem  christlichen  Leben  be¬ 
währe,  soll  den  Herzen  eingepflanzt  werden.  Aber  das  Ideal  des 
wahren  Christen  und  der  christlichen  Frömmigkeit  ist  bei  den  Refor¬ 
matoren  ganz  anders  beschaffen  als  auf  katholischer  Seite.  Zwar 
fassen  beide  Teile  das  Christentum  auf  als  Vorbereitungsanstalt  zur 
ewigen  Seligkeit,  aber  der  Weg  und  die  Mittel  zu  diesem  Ziel  sind 
bei  dem  Evangelischen  und  dem  Katholischen  durchaus  verschieden. 
Letzterer  glaubt  die  Seligkeit  zu  erlangen  durch  Hingebung  und 
Gehorsam  gegen  die  Kirche  und  ihre  Satzungen,  durch  religiöse 
Übungen  und  gute,  kirchliche  Werke.  Die  Vollkommenheit  des 
Christen  aber  erblickt  die  katholische  Kirche  im  Halten  der  „evan¬ 
gelischen  Räte“:  Armut,  Ehelosigkeit,  Gehorsam.  Priestertum  und 
Mönchtum  bilden  daher  die  höchsten  Stufen  der  Heiligkeit;  Kultur, 
Bildung  und  Wissenschaft  finden  ihr  höchstes  Ziel  im  Dienste  zur 
Verherrlichung  Gottes  in  der  Kirche.  Ganz  anders  stellt  sich  das 
evangelische  Ideal  der  Frömmigkeit  dar.  Es  ist  Glaube  und  Hin¬ 
gebung  an  Gott  durch  den  Mittler  Jesum  Christum;  und  dazu  bedarf 
es  nichts  als  des  wahren,  aus  dem  Evangelium  geschöpften  Glaubens. 
Und  weil  die  Seligkeit  nicht  durch  gute  Werke  erworben  wird, 
sondern  weil  diese  der  natürliche  Ausfluß  des  Glaubens  sein  sollen, 
so  sind  keine  besonderen  kirchlichen  Werke  erforderlich,  sondern 
die  wahren,  guten  Werke  bestehen  im  Halten  der  Sittengebote. 
Rechtschaffenheit  des  Lebens,  Liebe  zu  Gott  und  den  Menschen  sind 
die  einzigen  Werke,  die  Gott  Wohlgefallen  und  die  er  fordert.  Alles 
darum,  was  das  gemeinsame  Leben  der  Christen  verbessert,  erhöht 
und  vervollkommnet,  ist  ein  gutes,  frommes  Werk.  Das  sittliche 
Streben  ist  innerhalb  des  Protestantismus  seiner  Natur  nach  nicht 
ein  überirdisch  kirchliches,  sondern  ein  weltlich  humanitäres.  Die 
höchste  Stufe  der  Frömmigkeit  bildet  nicht  der  weltentsagende  Asket, 
sondern  der  durch  Glaube  und  Liebe  für  alles  sittlich  Gute  tätige 
Menschenfreund.  Es  ist  nicht  zufällig,  sondern  entspricht  der  evan¬ 
gelischen  Denkweise  und  Gesinnung,  daß  in  der  Geschichte  der 
evangelischen  Erziehung  die  Humanität  und  der  Philanthropinismus 
immer  als  sittliches  Ziel  aufgestellt  wurden,  daß  die  Reformatoren 
sich  sofort  des  Humanismus  bemächtigten  und  ihn  für  ihre  Bildungs¬ 
zwecke  gebrauchten,  indem  sie  an  die  Stelle  des  antik-heidnischen 
Menschenideals  das  evangelisch- christliche  setzten.  Weil  die  evan¬ 
gelische  Frömmigkeit  keine  übermenschlichen  Forderungen  stellt, 
zeigt  auch  ihr  Bildungsideal  Verwandtschaft  mit  allen  auf  Humanität 
gehenden  Bestrebungen.  Darauf  beruht  auch  die  Hochschätzung  der 
humanistischen  Studien  und  der  Wert,  den  die  Reformatoren  dar¬ 
auf  legten. 
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Der  nächstliegende,  praktische  Grund,  warum  in  den  reforma- 
torischen  Schulen  der  Betrieb  der  alten  Sprachen  eingeführt  wurde, 
war  freilich  der  von  den  Reformatoren  oft  angegebene,  daß  das 
Evangelium  ohne  die  alten  Sprachen  nicht  könne  verstanden,  recht 
ausgelegt  und  verkündigt  werden.  Aber  dazu  wäre  ein  so  energischer 
Betrieb  der  alten  Sprachen  und  eine  so  ausgebreitete  Lektüre  der 
alten  Klassiker  nicht  nötig  gewesen.  Schon  Luther  sprach  es  aus, 
daß  die  Völker,  Städte  und  Staaten  auch  wohlgebildeter  Beamten 
und  Bürger  bedürfen,  daß  darum  auch  aus  diesem  Grunde  Sprachen 
und  Wissenschaften  in  allen  Schulen  betrieben  werden  müßten,  denn 
dadurch  würden  die  Deutschen  zu  vernünftigen  Menschen  und 
blieben  keine  Rülpse  und  Bestien,  wie  sie  bisher  mit  Recht  von 
anderen  Völkern  genannt  würden.  Für  seine  frommen  Deutschen 
hielt  darum  schon  Luther  eine  tüchtige  humane  und  humanistische 
Bildung  durchaus  für  notwendig,  und  das  Streben  der  Reformatoren 
ging  lebhaft  darauf,  den  allgemeinen  Bildungsstand  des  ganzen  Volkes 
zu  heben  und  zu  verfeinern.  Erst  als  eine  engherzige  pietistische 
Richtung  in  dem  evangelischen  Deutschland  zur  Herrschaft  kam, 
wurden  die  klassischen  Studien  vernachlässigt;  jedoch  sah  sich 
gerade  diese  Richtung  genötigt,  dafür  um  so  mehr  Realien  in  die 
Schule  einzuführen,  weil  das  protestantische  Lebensideal  eine  humane, 
materielle  Kulturarbeit  nicht  ausschließt.  Die  geistige  und  die  materielle 
Kulturarbeit  gehören  mit  zur  evangelischen  Frömmigkeit.  Wenn  darum 
auch  das  evangelische  Bildungsideal  in  erster  Linie  ein  religiöses  ist, 
so  kommt  in  zweiter  gleichberechtigter  Linie  dazu  ein  kulturelles, 
durch  Wissenschaft,  Künste  und  Kulturarbeit  zu  erstrebendes.  Nicht 
ungeschickt  und  recht  bezeichnend  hat  daher  einer  der  bedeutendsten 
reformatorischen  Schulmänner  ihr  Bildungsideal  mit  den  Worten  sapiens 
et  eloquens pietas  bezeichnet  d.h.  eine  Frömmigkeit,  die  mit  der  nötigen 
Weisheit  fürs  praktische  Leben  ausgestattet  ist  und  der  literarischen 
Bildung  nicht  entbehrt.  Diesem  reformatorischen  Bildungsideal  sind  die 
protestantischen  Völker  immer  treu  geblieben  und  haben  demgemäß  ihr 
Schul-  und  Bildungswesen  eingerichtet,  wenn  auch  zuzeiten  andere 
Interessen  und  Tendenzen  sich  einzudrängen  versuchten.  Diesem 
Bildungsideale  verdankt  besonders  das  deutsche  Volk  zum  großen  Teil 
die  hohe  Stufe  seiner  geistigen  Bildung  und  die  Vorzüge  seiner  Bildungs¬ 
institute,  welche  andern  Völkern  bis  heute  zum  Muster  gedient  haben. 

§  6. 

Die  Pädagogik  und  die  Pädagogen  der  Reformation. 

1.  Der  Untergang  der  alten  Bildungsstätten. 

Bevor  die  Reformatoren  Bildungsstätten  nach  ihren  Grundsätzen 
einrichten  konnten,  mußten  die  alten,  die  der  katholischen  Kirche 
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und  der  Scholastik  dienten,  beseitigt  und  aufgehoben  werden.  Solange 
aber  die  reformatorische  Bewegung  selbst  noch  in  Gärung  war,  und 
solange  weder  der  neue  Glaube  noch  die  neue  Kirche  feste  und  klare 
Gestaltung  gewonnen  hatten  und  noch  nicht  durchgedrungen  waren, 
war  es  auch  nicht  möglich,  daß  die  neue  Bewegung  anders  als  auflösend 
und  zerstörend  hätte  wirken  können.  Daher  trat  mit  der  Erschütterung 
des  alten  Glaubens  auch  sofort  der  Verfall  der  bisherigen  zahl¬ 
reichen  Schulen  ein.  Mit  der  Aufhebung  der  reichen  Stifte  und 
Klöster  mußten  auch  die  von  ihnen  unterhaltenen  Schulen  eingehen. 
Hatten  früher  Unzählige  studiert,  nur  um  in  den  geistlichen  Stand 
einzutreten  und  die  Berechtigung  zu  einer  Pfründe  sich  zu  erwerben, 
so  hörte  dies  nun  auf,  und  die  Folge  war,  daß  niemand  mehr  studieren 
wollte.  Viele  meinten  auch,  beim  neuen  Evangelium  sei  das  Studium 
überflüssig,  zumal  da  die  neuen  Prädikanten  übermäßig  heftig  auf 
ihren  Kanzeln  gegen  alle  alten  Wissenschaften  der  alten  Kirche  her¬ 
fuhren.  Auch  die  Stadtschulen  ermangelten  der  Schüler  und  mußten 
eingehen  wie  die  Kloster-  und  Stiftsschulen  und  Universitäten.  Es 
schien  zunächst,  als  ob  die  furchtbarste  Barbarei  herein  brechen  wolle, 
denn  auch  die  neuen  Humanistenschulen  teilten  dieses  Schicksal, 
und  gerade  sie  zuerst  zerfielen  wieder.  Noch  im  Jahre  1528  beklagte 
sich  Erasmus  bitter:  „Wo  immer  das  Luthertum  herrscht,  da  sind 
die  Wissenschaften  zugrunde  gegangen“.  Seit  1524  bildet  die  Teil- 
nahmlosigkeit  gegen  Poesie  und  klassische  Studien  das  ständige 
Thema  der  Klagen  Melanchthons.  Einer  Anzeige  seiner  Vorlesung 
über  Sophokles,  Antigone  am  schwarzen  Brett  der  Universität  fügt 
er  die  bittern  Worte  bei:  „Eine  Ermahnung  mag  ich  nicht  hinzufügen, 
denn  bei  diesen  Barbarenseelen  wäre  sie  doch  vergeblich“.  Die 
Humanisten  fühlten  sich  ganz  enttäuscht,  denn  Luther  und  seine 
Prädikanten  kehrten  sich  mit  derselben  Heftigkeit,  wie  gegen  die 
papistischen,  so  gegen  die  heidnischen  Wissenschaften.  Der  reine, 
vielfach  libertinistisch  sich  gebärdende  Humanismus  ging  zu  allererst 
trotz  seiner  Begünstigung  der  Reformation  zugrunde.  Seit  1522  nahm 
die  Universität  Wittenberg  an  Frequenz  stetig  ab.  Die  Lehrer  gingen 
fort,  und  Melanchthon  selbst  wäre  gern  gegangen.  1527  war  die  Zahl 
der  Studierenden  so  gesunken,  daß  man  den  Ausweg  ergriff,  die 
Universität  nach  Jena  zu  verlegen,  angeblich  der  Pest  wegen.  Erfurt, 
wo  der  Humanist  Eobanus  Hessus  das  große  Wort  führte  und  wo 
man  zuerst  der  Reformation  zugejauchzt  hatte,  sank  so,  daß  die 
Immatrikulationen  fast  ganz  aufhörten.  Dasselbe  Schicksal  erlitten 
Frankfurt  a.  d.  O.,  Rostock,  Greifswald,  Köln,  Leipzig,  Wien.  An 
Universitäten,  die  vordem  800,  400,  600  Studierende  immatrikuliert 
hatten,  sanken  die  Aufnahmen  auf  20 — 30.  In  Heidelberg  gab  es 
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bald  mehr  Professoren  als  Studenten.  Basel  mußte  ganz  suspendiert 
werden.  Nur  Freiburg,  Ingolstadt  und  Tübingen  überstanden  die 
Krisis  leichter. 

Wie  die  hohen  Schulen,  so  zerfielen  auch  die  niederen.  Ein 
Chronist  klagt:  „Um  das  Jahr  1525  fingen  die  Schulen  an  zu  fallen, 
so  daß  fast  niemand  mehr  seine  Kinder  in  die  Schule  schicken  und 
studieren  lassen  wollte,  weil  die  Leute  aus  Luthers  Schriften  so  viel 
vernommen,  daß  die  Pfaffen  und  Gelehrten  das  Volk  so  jämmerlich 
verführt  hätten;  daher  denn  jedermann  den  Pfaffen  feind  ward,  daß 
man  sie  verhöhnte  und  vexierte,  wo  man  konnte“.  Manche  Prediger 
des  Evangeliums  behaupteten,  die  Geistlichen  dürften  außer  der 
Heiligen  Schrift  durchaus  kein  Studium  treiben,  am  wenigsten  irgend 
einen  Zweig  der  Philosophie.  Daher  verweigerten  die  Eltern  nicht 
bloß  den  Schulbesuch  der  Kinder,  sondern  auch  die  Leistungen  zum 
Unterhalt  der  Schulen.  Und  weil  Luther  und  Melanchthon  selber 
anfangs  aufs  heftigste  gegen  die  alten,  scholastischen  Universitäten 
als  Brutstätten  der  Sünde  und  des  Irrtums  und  als  Burgen  des  Teufels 
gewütet  hatten,  wurde  das  Übel  bald  so  bedenklich,  daß  Melanchthon 
in  der  Vorrede  zu  Luthers  Schrift  von  den  Schulen  äußerte,  man 
solle  den  Predigern,  die  jetzt  allenthalben  von  den  Kanzeln  herab 
die  unerfahrene  Jugend  von  dem  Studium  abmahnten,  die  Zunge 
ausschneiden.  Der  rapide  Zerfall  aller  alten  Schulen  mahnte  die 
Reformatoren,  sobald  wie  möglich  die  Organisation  neuer,  besserer 
Schulen  in  die  Hand  zu  nehmen,  und  sie  entfalteten  nun  dafür  eine 
energische,  weitgreifende  Tätigkeit.  Die  Anregung  dazu  gab 
Luther  selbst. 

2.  Luthers  reformatorisclie  Tätigkeit  für  Bildung 

und  Schulung. 

Durch  mehrere  Schriften  machte  Luther  seinen  mächtigen  Einfluß 
geltend  zur  Gründung  eines  neuen  Schulwesens.  Im  Jahre  1524  ließ 
er  eine  Schrift  ausgehen:  „An  die  Bürgermeister  und 
Ratsherrn  aller  Städte  Deutschlands,  daß  sie 
christliche  Schulen  aufrichten  und  halten  sollen“. 
„Aufs  erste“,  so  beginnt  dieses  Sendschreiben,  „erfahren  wir  jetzt  in 
Deutschland  durch  und  durch,  wie  man  allenthalben  die  Schulen 
zergehen  läßt.  Die  hohen  Schulen  werden  schwach,  Klöster  nehmen 
ab,  und  will  solches  Gras  dürre  werden  und  die  Blume  fällt  dahin,  wie 
Jesaias  sagt,  weil  der  Geist  Gottes  durch  sein  Wort  darein  wehet  und 
scheinet  so  heiß  darauf  durch  das  Evangelium.“  Nun  werde  durch  das 
Wort  Gottes  kund,  wie  solches  Wesen  unchristlich  und  nur  auf  den 
Bauch  gerichtet  sei.  Habe  man  früher  die  Kinder  lernen  lassen,  damit 
sie  Pfaffen,  Mönche  und  Nonnen  würden  und  vom  Kirchengut  zehren 
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könnten,  so  solle  man  sie  jetzt  lernen  lassen,  damit  sie  sich  selber 
ernähren  könnten.  Daß  die  Eltern  ihre  Kinder  jetzt  gar  nichts  lernen 
ließen,  weil  es  keine  Pfründen  mehr  gäbe,  beweise,  daß  sie  früher 
nur  für  den  Bauch,  nicht  für  die  Seele  ihrer  Kinder  gesorgt  hätten. 
Sei  die  Jugend  früher  in  des  Teufels  Stricke  geraten  durch  Klöster, 
Schulen  und  Stände,  so  solle  sie  jetzt  durch  Unwissenheit  ihm  zu¬ 
fallen.  „Es  ist  eine  ernste  und  große  Sache,  da  Christo  und  aller 
Welt  viel  anliegt,  daß  wir  dem  jungen  Volk  helfen  und  raten.  Da¬ 
mit  ist  denn  auch  uns  allen  geholfen  und  geraten.“  Man  müsse 
jährlich  so  viel  auf  wenden  für  Büchsen,  Wege,  Stege  und  Dämme 
und  dergleichen,  damit  eine  Stadt  zeitlichen  Frieden  und  Gemach 
habe;  warum  sollte  man  nicht  doch  auch  so  viel  wenden  an  die 
durstige  arme  Jugend,  daß  man  einen  geschickten  Mann  oder  zwei 
zu  Schulmeistern  hielte?  Man  habe  bisher  ungeheure  Summen  für 
kirchliche  Zwecke  freiwillig  geopfert,  jetzt  sei  man  durch  Gottes 
Gnade  solchen  Gebens  los,  so  solle  man  doch  nun  dies  Geld  für  die 
Schulen  geben.  Für  Klöster  und  Messen  zu  geben,  habe  der  Teufel 
sich  nicht  gesperrt,  ja  er  habe  die  Leute  dazu  angetrieben;  jetzt  aber 
halte  er  die  Leute  ab,  für  die  Schulen  etwas  zu  geben,  denn  er  fühle, 
daß  dies  Werk  nicht  seines  Dinges  sei.  Jetzt  habe  man  in  Deutsch¬ 
land  viele  der  feinsten  und  gelehrtesten  Männer,  mit  Sprachen  und 
aller  Kunst  geziert,  da  könne  man  einen  Knaben  zurichten,  daß  er  in 
drei  Jahren  in  seinem  15.  bis  18.  Jahr  mehr  könne,  denn  man  sonst 
in  20  oder  40  Jahren  gelernt  habe.  „Ja,  was  hat  man  gelernt  in 
hohen  Schulen  und  Klöstern  bisher,  denn  Esel,  Klötze  und  Böcke 
werden?“  „Wahr  ist  es,  ehe  ich  wollte,  daß  hohe  Schulen  und 
Klöster  blieben,  so  wie  sie  bisher  gewesen  sind,  daß  keine  andere 
Weise  zu  lehren  und  leben  sollte  für  die  Jugend  gebraucht  werden, 
wollte  ich  eher,  daß  kein  Knabe  nimmer  nichts  lernte  und  stumm 
wäre.  Denn  es  ist  meine  ernste  Meinung,  Bitt  und  Begierde,  daß 
diese  Eselställe  und  Teufelsschulen  entweder  im  Abgrund  versinken 
oder  zu  christlichen  Schulen  verwandelt  werden.“ 

Dann  wendet  er  sich  an  die  Obrigkeiten,  um  es  ihnen  als  Pflicht 
darzulegen,  Schulen  einzurichten,  denn  nicht  nur  feste  Mauern,  viel 
Büchsen  und  Harnisch  und  Schätze  seien  der  Stadt  Gedeihen,  sondern 
einer  Stadt  Bestes,  Heil  und  Kraft  sei,  daß  sie  soviel  feine,  gelehrte, 
vernünftige,  ehrbare,  wohlerzogene  Bürger  habe;  so  hätten  die 
alten  Römer  getan  und  hätten  darum  Leute  gehabt,  die  zu  allerlei 
tüchtig  und  geschickt  waren.  Es  müsse  doch  weltlich  Regiment 
bleiben  :  solle  man  denn  zulassen,  daß  eitel  Rülpse  und  Knebel  regieren? 

Gegen  die,  welche  außer  der  Bibel  keine  Studien  für  nötig  halten, 
wendet  er  ein,  daß  wir  uns  ja  auch  nicht  in  irdischen  Dingen  bloß 
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mit  dem  Nötigsten  begnügen,  Wein,  Korn,  Wolle,  Flachs  und  Stein, 
sondern  wir  wollen  auch  Seide,  Gewürze  und  ausländische  Weine 
und  Waren.  Die  Künste  und  Sprachen  seien  aber  noch  größerer 
Schmuck,  Nutzen,  Ehre  und  Frommen,  sowohl  um  die  Schrift  zu  ver- 
stehen  als  um  weltlich  Regiment  zu  führen.  Ohne  die  Sprachen  könne 
das  Evangelium  nicht  erhalten  bleiben;  die  Sprachen  seien  die 
Scheide,  darin  das  Messer  des  Geistes  stecke.  Man  solle  nicht  wie 
die  Waldenser  die  Sprachen  verachten  und  des  Geistes  sich  rühmen. 
Geist  hin,  Geist  her;  er  habe  auch  Geist,  aber  der  Teufel  fürchte 
viel  mehr  seine  Sprache  und  Feder. 

Bisher  seien  die  Schulen  ganz  auf  den  geistlichen  Stand  ge¬ 
richtet  gewesen,  aber  auch  das  zeitliche  Regiment  bedürfe  guter 
Schulen.  Fürsten  und  Herren  müßten  die  Schulen  einrichten,  aber 
freilich,  sie  hätten  anderes  zu  tun,  auf  Schlitten  zu  fahren,  zu 
trinken  und  in  der  Mummerei  zu  laufen,  und  seien  beladen  mit  hohen, 
merklichen  Geschäften  des  Kellers,  der  Küche  und  der  Kammer. 
Folglich  müßten  die  Ratsherren  der  Städte  das  Schulwesen  in  die 
Hand  nehmen.  Sie  hätten  auch  Raum  und  Fug  dazu  besser  als  die"" 
fürstlichen  Herren.  Jetzt  seien  die  Schulen  keine  Hölle  mehr,  die 
Kinder  könnten  mit  Lust  und  Spiel  lernen.  Man  lehre  die  Kinder 
Karten  spielen,  singen  und  tanzen,  warum  nehme  man  nicht 
auch  so  viel  Zeit,  sie  Künste  zu  lehren,  Sprachen,  Historien,  Musik 
und  Mathematik? 

Die  neuen  Schulen  sollten  für  Knaben  und  Mädchen  nur  ein 
oder  zwei  Stunden  erfordern,  die  ..übrige  Zeit  könnten  sie  zu  Hause 
arbeiten  und  die  Geschäfte  treiben.  Den  „Ausbund“,  diejenigen,  die  zu 
Lehrern  und  Lehrerinnen,  Predigern  und  andern  Ämtern  tauglich  seien, 
solle  man  länger  in  den  Schulen  lassen.  Es  sei  hohe  Zeit,  solche  Schulen 
einzurichten.  In  den  großen  Städten  solle  man  Fleiß  und  Kosten  nicht 
sparen,  Libereien  oder  Bücherhäuser  einzurichten,  damit  die  guten 
Schriften  erhalten  blieben  und  nicht  verloren  würden.  Der  Bücher¬ 
mangel  sei  schuld  an  den  geringen  Studien.  Man  solle  die  guten  Bücher 
sammeln,  nicht  bloß  eine  Menge.  Erstlich  solle  man  die  Heilige 
Schrift  auf  Latein,  Griechisch,  Hebräisch  und  Deutsch  und  in  mehr 
Sprachen  sammeln,  dann  die  besten  Ausleger;  darnach  solche  Bücher, 
die  zum  Sprachenlernen  dienen,  wie  die  Poeten  und  Oratoren  nicht 
angesehen,  ob  sie  Heiden  oder  Christen  seien,  griechisch  oder  lateinisch, 
darnach  die  Bücher  von  den  freien  Künsten  und  sonst  von  allerlei 
Künsten;  zuletzt  auch  Bücher  der  Rechte  und  der  Ai zenei;  besonders 
seien  auch  die  Chroniken  und  Historien  wundernützlich.  Von  uns 
Deutschen  wisse  man  in  andern  Ländern  nichts,  wir  müßten  in  aller 
Welt  die  deutschen  Bestien  heißen,  die  nichts  mehr  könnten  als 


Pädagogen  und  Pädagogik  der  Reformation.  Luther.  51 

kriegen,  fressen  und  saufen,  aber  die  Griechen  und  Lateiner,  selbst 
die  Hebräer  hätten  ihr  Ding  so  genau  und  fleißig  beschrieben,  daß 
alle  Welt  es  lesen  und  wissen  müsse,  „dieweil  sind  wir  Deutsche 
noch  immer  deutsch  und  wollen  Deutsche  bleiben*. 

1530  schrieb  Luther  nochmals  über  denselben  Gegenstand:  „Ein 
Sermon  oder  Predigt,  daß  man  solle  Kinder  zur  Schulen 
halten“.  Hier  ist  es,  wo  Luther  zum  erstenmal  bestimmt  die  Obrigkeit 
auffordert,  den  allgemeinen  Schulzwang  von  Rechts  wegen  einzuführen : 
„Ich  halte  aber,  daß  auch  die  Obrigkeit  hier  schuldig  sei,  die  Untertanen 
zu  zwingen,  ihre  Kinder  zur  Schule  zu  halten.  Denn  sie  ist  wahrlich 
schuldig,  die  Ämter  und  Stände  zu  erhalten,  denn  man  kann  deren 
nicht  entbehren.  Kann  sie  die  Untertanen  zwingen,  so  da  tüchtig 
dazu  sind,  daß  sie  müssen  Spieß  und  Büchsen  tragen,  wieviel  mehr 
kann  und  soll  sie  hier  die  Untertanen  zwingen,  daß  sie  ihre  Kinder 
zur  Schule  halten,  weil  hier  wohl  ein  ärgerer  Krieg  vorhanden  ist 
mit  dem  leidigen  Teufel.“ 

Den  religiösen  Unterricht  suchte  Luther  durch  seine  beiden 
Katechismen  nach  seiner  Lehre  zu  reformieren.  Der  kleinere  war 
für  die  Kinder  zum  Auswendiglernen  bestimmt;  der  große  sollte  das 
Lehrbuch  für  die  Geistlichen  selbst  sein;  und  in  den  Vorreden  er¬ 
mahnt  er  sie  dringend,  mit  Ernst  und  Eifer  sich  den  religiösen 
Unterricht  der  Kinder  angelegen  sein  zu  lassen. 

Fassen  wir  nun  die  von  Luther  geltend  gemachten  Grundsätze, 
nach  denen  die  neuen,  evangelischen  Schulen  einzurichten  seien  und 
welche  er  teilweise  in  den  beiden  genannten  Schriften,  teilweise 
aber  auch  schon  1520  in  der  Schrift  „An  kaiserliche  Majestät 
und  christlichen  Adel  deutscher  Nation  von  des 
christlichen  Standes  Besserung“  ausgesprochen  hatte, 
zusammen. 

1.  Die  Reformation  sah  sich  genötigt,  die  Einrichtung  neuer 
Schulen  vom  Staat,  von  Fürsten  und  Städten  zu  fordern  und  dem 
Staat  als  solchem  die  Pflicht  für  Bildung,  Unterricht  und  Schule  auf¬ 
zubürden.  Durch  den  schlechten  Gebrauch,  den  die  Kirche  von 
ihrem  Lehramt  gemacht  hatte,  und  durch  den  Zerfall  ihrer  Schulen  hat 
sie  sich  ihrer  Aufgabe  unfähig  gezeigt.  So  wurde  die  Reformation 
die  Begründerin  der  Staatsschule. 

2.  Die  Schullasten  wurden  dem  Staat  und  den  Gemeinden  auf¬ 
gebürdet,  denn  die  Fürsten  und  Räte  der  Städte  hatten  die  Güter 
der  Kirche,  aus  deren  Mitteln  die  Schulen  meist  bisher  erhalten 
wurdeu,  eingezogen.  Vielfach  haben  auch  Fürsten  und  Städte  die 
Reste  des  Kirchengutes  für  Errichtung  und  Erhaltung  von  Schulen 
aufgewendet. 
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3.  Der  Zweck  und  der  Umfang  der  Schule  und  des  Unterrichts 
wurden  erweitert  und  umgestaltet  dadurch,  daß  der  Staat  an  die 
Spitze  des  Schulwesens  gestellt  wurde.  Die  Reformatoren  empfahlen 
die  Schule  nicht  mehr  bloß  als  Bildungsstätte  der  künftigen  Geist¬ 
lichkeit,  sondern  ausdrücklich  zur  Bildung  der  Staatsbeamten.  Sie 
fühlten  instinktiv,  daß  nach  Beseitigung  der  Kirche  der  Staat  eine 
erhöhte  Bedeutung  nicht  bloß  für  das  äußere  Leben,  sondern  auch 
für  das  geistige  der  protestantischen  Völker  gewinnen  und  daß  seine 
Aufgabe  mit  seiner  Stellung  erhöht  und  erweitert  würde.  Damit 
wurde  der  Staat  selber  gelehrt,  die  Staatszwecke  auch  in  der  Schule 
in  erste  Linie  zu  stellen. 

4.  Auch  der  allgemeine  Schulzwang  liegt  in  den  Grundsätzen 
der  Reformation.  Denn  nach  diesen  Grundsätzen  bedürfen  Kirche 
und  Staat  eines  durch  Erziehung  und  Schulung  wohlgebildeten 
Volkes ;  die  Kirche,  weil  jeder  Christ  selber  aus  der  Heiligen  Schrift 
sein  religiöses  Leben  schöpfen  sollte,  der  Staat,  weil  er  unter  einem 
barbarischen  Volke  seine  Kulturaufgaben  nicht  erfüllen  kann.  Je  mehr 
daher  der  Staat  seine  Aufgabe,  das  gemeine  Beste  (bonum  commune) 
zu  beschaffen  erkannte  und  durchzuführen  suchte,  um  so  kräftiger 
und  allgemeiner  mußte  er  den  Schulzwang  durchführen. 

5.  Da  die  Reformatoren  eine  allseitige  Bildung  nicht  bloß  für  das 
religiöse,  sondern  auch  für  das  weltliche  Leben  forderten,  so  brachten 
diese  weltlichen  Zwecke  mit  sich,  daß  ihre  Schulen,  obwohl  Latein¬ 
schulen,  sich  doch  leichter  der  Aufnahme  der  Realien  öffneten.  Ihre 
Schulen  sollten  die  Kenntnisse  zu  jedwedem  praktischen  Leben  bieten. 

6.  Durch  die  Zuweisung  der  Schule  an  den  Staat  sollte  in 
keiner  Weise  die  religiöse  Erziehung  hintangestellt  werden.  Da  viel¬ 
mehr  sogar  der  Staat  durch  den  Grundsatz  Cuius  regio,  eius  religio 
einen  konfessionellen  Charakter  annahm,  sollte  auch  die  Schule 
in  streng  konfessionellem  Geiste  geführt  werden.  Der  religiöse 
Unterricht  hatte  darum  auch  in  den  reformatorischen  Schulen  den 
ersten  Platz  im  Unterricht;  in  der  Volksschule  bildete  er  als 
Katechismusunterricht  fast  den  einzigen  Sachunterricht,  auch  in  den 
höheren  Schulen  wurde  er  eifrig  gepflegt  und  die  Verbindung  mit 
dem  kirchlichen  Leben  streng  aufrecht  erhalten;  wurden  doch  die 
Lehrer  an  vielen  Schulen  eidlich  auf  die  kirchlichen  Glaubens¬ 
bekenntnisse  verpflichtet  und  bestimmte  noch  der  Westfälische  Friede 
die  Schule  als  annexum  ecclesiae. 

3.  Melanchthons  Reorganisation  des  höheren 
Schulwesens. 

Auf  den  aufgezählten  Grundlagen  erhob  sich  also  die  neue 
Schule,  und  für  Deutschland  ist  ihr  erster,  unermüdlicher  Organisator 
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Philipp  Melanchthon,  der  sich  dadurch  den  Ruhm,  der 
praeceptor  Germaniae  zu  sein,  wohl  verdient  hat. 

Philipp  Melanchthon,  geb.  1497  in  Bretten,  ein  Großneffe 
Reuchlins,  der  ihm  der  Zeitmode  gemäß  seinen  Namen  Schwarzerd 
in  das  griechische  Melanchthon  umwandelte,  lernte  auf  der  Schule 
zu  Pforzheim.  Schon  1509,  im  dreizehnten  Lebensjahr,  bezog  er  die 
Universität  Heidelberg.  1511  wurde  er  Baccalaureus  und  siedelte 
1512  nach  Tübingen  über,  wo  ihn  der  gelehrte,  aber  eitle  Bebel  für 
die  humanistischen  Studien  gewann.  Er  studierte  aber  auch  fleißig 
Dialektik,  Mathematik,  Astronomie  mit  Astrologie,  deren  Anhänger 
er  zeitlebens  blieb,  ferner  Physik,  Medizin  und  Theologie.  Im 
16.  Lebensjahr  schrieb  er  eine  lateinische  Grammatik,  im  17.  Lebens¬ 
jahr  wurde  er  Magister  und  trat  an  Bebels  Stelle  als  Lehrer  der 
Beredsamkeit  und  Geschichte.  Seine  Antrittsvorlesung  De  artibus 
liberalibus,  „Über  die  freien  Künste“,  zeigt  den  humanistisch 
schwülstigen  Lateiner ,  hinter  dessen  von  Mythologie  triefender 
Phraseologie  aber  doch  ernste  und  wahre  Gedanken  steckten  und 
der  die  Gottesgelehrsamkeit  und  Sittlichkeit  als  unerläßliche  Be¬ 
dingungen  einer  tüchtigen  Bildung  betonte.  Auf  Reuchlins  Empfehlung 
wurde  er  1518  nach  Wittenberg  berufen.  Der  21jährige  Magister  trat 
sein  Amt  an  mit  einer  Rede  „Über  die  Verbesserung  der  Studien 
der  Jugend“  (De  corrigendis  adulescentiae  studiis).  Er  preist 
darin  die  Jugend  glücklich,  die  jetzt  aus  den  Quellen  schöpfen  dürfe. 
Grammatik,  Dialektik,  Rhetorik  samt  dem  Studium  der  alten  Schrift¬ 
steller  bilden  die  Vorbereitung  zum  Studium  der  Philosophie,  ohne 
die  keine  geistliche  noch  weltliche  Beredsamkeit  möglich  ist.  Physik, 
Ethik  und  Geschichte  sind  notwendige  Studien.  Dann  kommt  die 
auf  Hebräisch  und  Griechisch  gegründete  Theologie.  Er  schließt 
mit  einer  Empfehlung  des  Griechischen,  da  er  über  Homer  und  des 
Paulus  Brief  an  Titus  lesen  will.  Mit  dieser  Rede  eroberte  er  sich 
die  Bewunderung  der  Professoren  und  Studenten,  und  auch  Luther 
rühmte  die  „göttliche  Begabung,  welche  Gott  in  dieses  irdene 
Gefäß  mit  reichem  Segen“  ergossen  habe.  Fortan  wurde  er  in  allen 
gelehrten  Dingen  Luthers  Ratgeber  und  Helfer.  Schon  1519  bei  der 
Leipziger  Disputation  leistete  Melanchthon  ihm  gute  Dienste.  Seine  enge 
Verbindung  mit  Luther  führte  ihn  immer  mehr  in  theologische  Bahnen. 
15^1  erschienen  seine  Loci  communes,  die  erste  Darstellung  des 
evangelischen  Glaubens  in  klarer  und  bestimmter,  wissenschaftlicher 
Form.  Aber  neben  den  humanistischen  und  theologischen  Vorlesungen 
lehrte  er  auch  Grammatik,  Dialektik,  Rhetorik,  Ethik,  Physik, 
Mathematik,  Geschichte.  Seine  Tätigkeit  ist  eine  erstaunlich  fleißige 
und  vielseitige.  Für  seine  Privatschttler  in  seinem  Hause  schrieb 
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er  1521  Enchiridion  elementorum  puerilium  „Handbtichlein  der  Anfangs¬ 
gründe  für  Knaben“;  1525  seine  „lateinische  Grammatik“  und  die 
Institutio  puerilis  literarum  Graecarum  „Unterricht  für  Knaben  in  der 
griechischen  Literatur“,  auch  eine  Rede  „Über  das  Elend  der  Pädagogen“. 
Alle  bedeutenden  Pädagogen  seiner  Zeit  sind  seine  Schüler:  Micyllus, 
Sturm,  Trotzendorf,  Neander,  Wolf,  Mylius,  Fabricius,  Camerarius. 
Die  Neugestaltung  der  Wittenberger  Universität  geht  wesentlich  auf 
ihn  zurück,  und  nach  deren  Vorbild  wurden  unter  mittelbarem  oder 
unmittelbarem  Einfluß  Melancbthons  auch  andere  Universitäten 
reformiert.  Von  allen  Seiten  wurde  sein  Rat  in  den  verschiedensten 
Fragen  des  Schul-  und  Unterrichtswesens  verlangt,  wie  schon  sein 
reicher  Briefwechsel  zeigt.  Von  seiner  mustergültigen  Organisation 
des  Schulwesens  im  Kurfürstentum  Sachsen  gibt  uns  sein  „Unterricht 
der  Visitatoren“  von  1528  Kunde.  Hier  wird  neben  allgemeinen 
Organisationsfragen  auch  der  Plan  einer  Lateinschule  in  drei  „Haufen“ 
(Klassen)  entwickelt.  Für  die  Weiterbildung  der  evangelischen  Kirche 
war  die  Abfassung  des  Augsburger  Bekenntnisses  von  1530  und  der 
„Apologie“  (1531)  durch  Melanchthon  von  bleibender  Bedeutung. 
Und  bei  all  seinem  Wirken  für  Schule  und  Kirche  war  Melanchthon 
auch  noch  wissenschaftlich  rege  beschäftigt.  So  gab  er  1529  einen 
Kommentar  zu  Aristoteles  Ethik  heraus,  1539  eine  Moralphilosophie 
(Epitome  philosophiae  moralis),  1540  eine  Psychologie  „De  anima“ 
(Von  der  Seele).  Über  fast  alle  Gebiete  des  Unterrichts  hat  er 
Lehrbücher  geschrieben,  die  eine  außerordentliche  Verbreitung  fanden. 
Das  mittelalterliche  Doctrinalo  des  Alexander  de  Villa  Dei  wurde 
erst  durch  Melanchthons  grammatisches  Lehrbuch  verdrängt,  und 
dieses  nun  hielt  sich  in  mancherlei  Umarbeitungen  bis  in  das 
18.  Jahrhundert  hinein  als  Schulbuch.  1546  hielt  Melanchthon  Luther 
die  Leichenrede.  Die  kirchlichen  Wirren  und  Streitigkeiten  erregten 
sein  zartes  Gemüt  stets  außerordentlich  tief,  schon  1539  war  er  einmal 
todkrank,  und  die  unausgesetzten  Arbeiten  und  Anstrengungen  ver¬ 
zehrten  seine  Kraft.  Er  starb  1560  nach  vollendetem  63.  Lebensjahr, 
nachdem  er  noch  trotz  oder  vielmehr  wegen  seiner  milden  Denkart 
und  Friedensliebe  in  manche  schwere  theologische  Streitigkeiten 
und  Anfeindungen  verwickelt  worden  war. 

a)  Die  Universitäten. 

Luther  hatte  besonders  betont,  daß  das  Evangelium  nicht  er¬ 
halten  werden  könne  ohne  die  Sprachen  und  Studien.  Deswegen 
mußte  die  Reorganisation  der  hohen  Schulen  zuerst  in  die  Hand  ge¬ 
nommen  werden;  und  diese  Aufgabe  fiel  Melanchthon  zu,  indem  er 
den  Plan  dafür  entwarf,  der  in  seinen  Grundzügen  bis  zu  Anfang 
des  XIX.  Jahrhunderts  gültig  blieb.  Seinen  Einfluß  auf  da*  gesamte 
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Unterrichts  wesen  machte  er  besonders  durch  seine  Briefe  geltend, 
denn  von  überall  her  holten  Fürsten  und  Räte  der  Städte  bei  ihm 
Rat  und  erbaten  sich  von  ihm  Lehrer  und  Professoren,  und  wen  er 
empfahl,  der  fand  überall  Eingang.  Groß  ist  auch  an  ihm,  daß  er  seinen 
ungeheuren  Einfluß  nie  zu  seinem  persönlichen  Vorteil  mißbrauchte, 
durch  seine  Uneigennützigkeit  steht  er  unter  allen  Humanisten 
fast  einzig  da.  Für  andre  hat  er  oft  gebeten ;  für  sich  persönlich  hat 
er  abgelehnt,  was  ihm  freiwillig  geboten  wurde. 

Überall  wurden  zuerst  die  theologischen  Fakultäten  reformiert. 
Melanchthon  war  der  Ansicht,  daß  den  Theologen  sprachliche  und 
philosophische  Kenntnisse  schlechthin  unentbehrlich  seien.  „Wenn 
wir  nur  theologische  Studien  treiben,  fallen  wir  wieder  in  Barbarei 
zurück.“  Gleichwohl  ist  Theologie  Anfang,  Mitte  und  Ende  des 
Lebens,  sonst  hörten  wir  auf,  Menschen  zu  sein  und  fielen  ins 
Tierische  zurück.  Aber  eine  ungebildete  und  unwissenschaftliche 
Theologie  gebiert  ein  Heer  von  Übeln.  Der  Theologe  muß  alle 
wissenschaftlichen  Disziplinen  methodisch  und  nicht  bloß  obenhin 
lernen.  Nicht  eine  sophistische,  eingebildete  Philosophie  aber  tut 
uns  not,  sondern  eine  gebildete,  und  eine  solche  ist  die  des  Aristoteles; 
er  sucht  einfältig,  ohne  Streitsucht  die  Wahrheit  und  liebt  maßvolle 
Ansichten.  Durch  Melanchthon  wurde  die  aristotelische  Philosophie 
zum  wissenschaftlichen  Werkzeug  der  protestantischen  Theologie 
gemacht,  und  mit  ihrer  Hilfe  erbaute  sich  die  Orthodoxie  zu  einem 
neuen  System  der  Scholastik. 

Die  theologischen  Fakultäten  erhielten  auch  wichtige,  neue  Be¬ 
fugnisse.  Ihnen  fiel  die  Überwachung  des  reinen  evangelischen  Lehr¬ 
begriffs  zu.  Alle  theologischen  Streitigkeiten  kamen  vor  ihren  Richter¬ 
stuhl,  sie  approbierten  die  reine  Lehre,  verdammten  die  falsche. 
Ebenso  fiel  ihnen  die  Ausbildung  und  Examination  der  Predigtamts¬ 
kandidaten  zu.  Auch  die  Zensur  aller  Bücher  wurde  ihnen  zugewiesen. 

1533  wurde  zuerst  die  theologische  Fakultät  zu  Wittenberg 
reorganisiert.  War  bisher  Dogmatik  und  Kirchenrecht  das  Haupt¬ 
studium  der  Theologen  gewesen,  so  trat  nun  Exegese  der  Heiligen 
Schrift  an  die  erste  Stelle.  Die  drei  Professoren  und  Pfarrherren 
zu  Wittenberg  sollten  regelmäßig  die  wichtigsten  Bücher  des  Alten 
und  Neuen  Testaments  erklären  und  zweimal  wöchentlich  predigen. 
Zuweilen  sollten  sie  auch  des  Augustinus  Schrift  De  spiritu  et  litera 
erklären,  dagegen  sollen  die  Sentenzen  des  Petrus  Lombardus,  das 
gefeierte  Lehrbuch  der  alten  Dogmatik,  ausdrücklich  abgeschafft  sein, 

Luther  war  von  1535  bis  zu  seinem  Tode  Dekan  der  Fakultät. 
Auch  die  Magister-  und  Doktorpromotionen  wurden  wiederhergestellt, 
nachdem  sie  seit  auf  Betreiben  Kapstadts  abgeschafffc  werden 
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waren,  weil  Matth.  23,  10  stehe:  „Ihr  soUt  euch  nicht  Meister 
nennen  lassen.“ 

1556  wurden  dann  auch  die  übrigen  Fakultäten  reformiert.  Die 
philosophische  erhielt  10  Professoren  für  Griechisch,  Hebräisch,  Gram¬ 
matik,  Dialektik,  Rhetorik,  Poetik,  Mathematik,  Physik  und  Moral. 
An  jedem  Samstag  muhten  Deklamationen  und  Disputationen  gehalten 
werden.  Für  den  Lateinunterricht  wurde  ein  Pädagogium  errichtet 
und  von  Universitäts  wegen  unterhalten  für  die,  welche  ohne  ge¬ 
nügende  Kenntnisse  des  Lateins  zur  Universität  kamen.  Dazu  kam 
später  ein  Stipendiatenstift  mit  anfangs  150,  später  75  Stellen. 
Theologen,  Juristen  und  Mediziner  erhielten  25 — 40  Gulden  an 
Stipendiengeldern.  Als  Grund  wird  angegeben,  daß  sich  jetzt  die 
Reichen  schämten,  ihre  Kinder  studieren  zu  lassen  und  nur  armer 
Leute  Kinder  sich  zum  Studio  begeben.  Alle  Studenten  erhielten 
Unterricht  in  der  reinen  Lehre  und  waren  bei  Strafe  des  Körpers 
und  der  Relegation  zum  Kirchgang  verpflichtet. 

Die  erste  neugestiftete,  protestantische  Universität  ist  Marburg. 
Der  Landgraf  Philipp  von  Hessen  errichtete  sie  schon  1527.  Melanchthon 
machte  den  Plan  zum  Universitätsstatut  und  sandte  auch  aus  seinen 
Schülern  eine  Anzahl  Lehrer. 

Genau  nach  diesen  Mustern  mit  denselben  Lektionen,  Übungen 
und  Einrichtungen,  mit  Pädagogien  und  Stipendiatenstiften  sind  dann 
die  andern  Universitäten  erneuert  worden:  Tübingen  1535,  Leipzig 
1539,  Basel  1532,  Frankfurt  a.  d.  0.  1538,  Greifswald,  Rostock,  Heidel¬ 
berg  in  den  40er  Jahren;  neugegründet  wurden:  Königsberg  1541,  Jena 
1558  und  Helmstedt  1576.  Letztere  Universität  pflegte  noch  am 
längsten  den  Humanismus,  während  an  den  andern  Universitäten 
längst  die  Streittheologie  mächtig  geworden  war. 

b)  Die  Gymnasien. 

In  seiner  Schulpredigt  von  1530  sagt  Luther,  im  halben  deutschen 
Lande  gebe  es  jetzt  vielleicht  nicht  4000  Schüler,  so  allein  in  Kur¬ 
sachsen  bei  4000  gelehrte  Personen,  Schulmeister  und  Küster  ein¬ 
gerechnet,  gebraucht  würden,  darum  könne  es  den  Schülern  nicht 
an  Nahrung,  Gut  und  Ehre  fehlen.  Er  fügte  die  Drohung  vom  staat¬ 
lichen  Schulzwang  der  fähigen  Köpfe  bei.  Der  Schülermangel  minderte 
sich  erst,  als  der  Staat  nicht  bloß  Lehrer  anstellte  und  unentgelt¬ 
lichen  Unterricht  erteilte,  sondern  auch  zahlreiche  Stipendien  ge¬ 
währte;  aber  wo  bisher  3—4  Schulen  bestanden  hatten,  konnte  nun 
nur  eine  einzige  errichtet  werden. 

Man  unterscheidet  zwei  Perioden  der  Aufrichtung  der  neuen 
Anstalten.  Bis  zu  Anfang  der  vierziger  Jahre  waren  es  nur  einzelne 
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Städte,  welche  neue  Schulen  begründeten  und  die  alten  reorgani- 
sierten.  Seit  1540  aber  nahmen  sich  die  Fürsten  der  Sache  an  und 
begründeten  ein  Landesschulwesen,  zugleich  erließen  sie  Landes* 
Schulordnungen.  Auch  hier  wirkte  Melanchthon  am  einflußreichsten 
mit.  Schon  1524  wurde  in  seinem  Beisein  die  Schule  zu  Magdeburg 
begründet,  indem  aus  den  4  Parochialschulen  eine  einzige  Stadtschule 
gemacht  wurde.  Diesem  Beispiel  folgten  1525  Eisleben  und  1526 
Nürnberg.  Man  errichtete  drei  Klassen;  die  erste  umfaßte  den  Lese* 
unterricht;  in  der  2.  Klasse  wurden  die  grammatischen  Regeln  mit 
Beispielen  aus  Terenz  und  Vergil  eingeübt,  nebst  Versuchen  in  Prosa 
und  Versen.  In  der  3.  Klasse  folgten  die  vornehmsten  Klassiker, 
Cicero,  Livius,  Horaz  und  Sallust,  und  es  wurde  Rhetorik  und  Dialektik 
getrieben;  täglich  auch  eine  Stunde  Musika  und  am  Sonntag  Re¬ 
ligionsunterricht. 

Die  erste  Ordnung  in  Schulsachen  suchten  die  Reformatoren 
durchzuftihren  durch  die  kursächsische  Schulordnung  1528:  „Unterricht 
der  Visitatoren  im  Kurfürstentum  zu  Sachsen.“  Es  ist  Melanchthons 
Plan  für  Einrichtung  von  Lateinschulen,  in  denen  der  Unterricht  auf 
die  lateinische  Sprache  mit  Ausschluß  des  Griechischen  beschränkt 
wird.  Man  hatte  in  Nürnberg  mit  der  dreisprachigen  Schule  üble 
Erfahrungen  gemacht.  Auch  diese  Lateinschulen  haben  drei  Klasse«. 
Die  erste  lernt  Lesen  und  Schreiben  nach  Melanchthons  Enchiridion 
elementorum  puerilium,  welches  das  Pater  noster,  Ave  Maria,  Sym- 
bolum  apostolicum,  Psalm  66,  die  10  Gebote,  die  Bergpredigt  nebst 
Distichen  und  Sprüchen  der  Weisen  enthält.  Nach  dieser  Latein¬ 
fibel  kommt  die  Grammatik  des  Donat  und  Cato  moralis,  ein  Sitten¬ 
büchlein.  Die  zweite  Klasse  übt  Grammatik,  Prosodie  und  Metrik 
an  Aesops  Fabeln,  dann  liest  man  des  Mosellanus  Paedologia, 
Terenz  und  Plautus  Lustspiele  und  die  Colloquia  Erasmi.  Die  dritte 
Klasse  liest  Cicero,  Ovid  und  Vergil  und  kann  Metrik,  Rhetorik  und 
Dialektik  treiben;  täglich  eine  Stunde  Musika.  Mittwoch  und  Sams¬ 
tag  sind  dem  Religionsunterricht  gewidmet.  So  wurde  1533  die 
Wittenberger  Lateinschule  eingerichtet.  Die  Klassen  erfordern  mehr¬ 
jährige  Kurse. 

Im  selben  Jahre  1528  gab  Johann  Bugenhagen  nach  diesem 
Muster  die  Schulordnung  für  Braunschweig  und  für  Hamburg  heraus ; 
in  den  folgenden  Jahren  organisierte  er  das  Schul-  und  Kirchenwesen 
in  verschiedenen  Städten  Norddeutschlands,  so  1530—32  in  Lübeck, 
1535  war  er  in  Pommern,  1536  ging  er  nach  Kopenhagen,  wo  er 
bis  1538  blieb. 

Das  württembergische  Schulwesen  wurde  hauptsächlich  durch 
Job.  Brenz,  1499—1570,  reorganisiert.  Zuerst  unter  Herzog  Ulrich 
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wurde  Tübingen  reformiert.  Es  wurde  1537  das  „Stift“  errichtet, 
wo  ursprünglich  14  Zöglinge  Aufnahme  fanden,  teils  12jährige,  teils 
reifere  Jünglinge,  teils  verheiratete  Männer;  geistliche  und  weltliche 
Beamte  sollten  hier  gebildet  werden.  Dieses  „Tübinger  Stift“  wurde 
seit  1548  unter  Herzog  Christoph  ausschließlich  für  Theologen  be¬ 
stimmt.  1556  kamen  die  Klosterschulen  dazu.  Sie  dienten  zur  Vor¬ 
bereitung  für  das  Tübinger  Stift.  Die  bedeutsame  württembergische 
Schulordnung  von  1559  ordnete  das  ganze  Landesschulwesen.  Dar¬ 
nach  soll  in  jeder  Stadt  und  jedem  Flecken  eine  Lateinschule  sein. 
Über  ihnen  stehen  dann  das  Pädagogium  zu  Stuttgart  und  die  Kloster  - 
schulen.  Das  Landesexamen  entscheidet  über  die  Aufnahme  in  diese, 
welche  zu  Denkendorf,  Blaubeuren,  Bebenhausen  und  Maulbronn  in 
den  dortigen  Klöstern  errichtet  werden.  Die  Lehrer  waren  zur  Ehe¬ 
losigkeit  verpflichtet,  und  täglich  wurden  4  Andachtsübungen  ab¬ 
gehalten.  Nur  Theologen  wurden  hier  gebildet.  Ums  Jahr  1570 
waren  219  Zöglinge  in  diesen  Klöstern,  und  jährlich  wurden  etwa 
50  ins  Stift  nach  Tübingen  befördert.  Durch  diese  Klosterschulen 
wurde  Württemberg  das  gelobte  Land  der  Theologen  bis  in  unser 
Jahrhundert. 

Anders  wurde  das  Schulwesen  im  Norden  begründet.  Die  ge¬ 
ringeren  und  kleinern  Gelehrtenschulen,  welche  Städte  und  Räte  er¬ 
richtet  hatten,  behielten  den  Namen  schola  particularis  oder  trivialis 
oder  Lateinschule;  im  Unterschied  von  den  alten  Pfarrschulen  und 
den  entstehenden  deutschen  Schulen  nannte  man  sie  auch  Große 
Stadtschulen.  Die  größeren  Anstalten  aber,  in  denen  außer  Latein 
und  den  artes  dicendi  (Grammatik,  Rhetorik,  Dialektik)  auch  Griechisch 
und  wenn  möglich  auch  Hebräisch  gelehrt  wurde  und  welche  bis 
zur  Universität  vorbereiteten,  bekamen  nun  alle  den  Namen  Gym¬ 
nasium;  die  humanistischen  Benennungen  Lyceum  oder  Academia 
wurden  aufgegeben.  Die  Gymnasien,  an  die  sich  noch  Kurse  an¬ 
schlossen,  die  eigentlich  der  Universität  gehörten,  führten  den  Namen 
Gymnasium  academicum  oder  Gymnasium  illustre. 

Die  von  den  sächsischen  Fürsten  errichteten  Klosterscliulen  er. 
hielten  den  Namen  Landesschulen. 

Herzog  Moritz  von  Sachsen  war  der  erste ,  der 
solche  Gründungen  machte  zu  Pforta,  Grimma  und  Meißen. 
Im  Zisterzienserkloster  Pforta  sollten  100  Knaben  mit  5  Lehrern, 
zu  Grimma  70  mit  4  und  zu  Meißen  60  Schüler  mit  4  Lehrern 
gebildet  werden.  Von  diesen  230  Alumnen  sollten  100  von  den 
Städten,  76  vom  Adel  und  die  übrigen  vom  Fürsten  designiert 
werden.  Die  Lebensordnung  war  ganz  klösterlich  bis  ins  XIX.  Jahr¬ 
hundert.  hinein.  Die  Knaben  trugen  geistliche  Tracht,  wohnten 
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in  Zellen  zu  je  drei  beisammen;  nur  das  Lectorium  und  Coenaculum 
hatten  Öfen;  die  Knaben  wuschen  sich  am  Brunnentrog,  aßen 
aus  zinnernen  Tellern,  und  während  der  Mahlzeit  wurde  vor¬ 
gelesen,  zuvor  aber  in  drei  Sprachen  gebetet.  Zur  Disziplin  gehörten 
hauptsächlich  Rute,  Stock  und  Karzer.  1703  petitionierten  die  Lehrer 
um  Erlaß  der  Pflicht,  selbst  die  Prügel  austeilen  müssen;  aber 
sie  wurden  abgewiesen.  Melanchthon  war  ständiger  Inspektor,  und 
die  Universitäten  Leipzig  und  Wittenberg  sollten  die  Aufsicht  führen. 
Diese  drei  sächsischen  Schulen  nehmen  für  lange  den  hervorragendsten 
Rang  unter  den  Gelehrtenschulen  Deutschlands  ein,  und  Sachsen 
trat  im  Schulwesen  an  die  erste  Stelle.  Auf  diesen  Schulen  wurde 
immer  ganz  besonders  die  Lektüre  der  Klassiker  getrieben,  und  so 
wurde  Sachsen  das  Land  der  Philologen.  Aus  ihnen  gingen  die 
größten  Philologen  Deutschlands  bis  ins  vorige  Jahrhundert  hervor, 
aber  auch  andre  bedeutende  Männer  empfingen  hier  ihre  Bildung, 
wie  Pufendorf,  Klopstock,  Lessing,  Geliert,  auch  eine  Reihe  hoher 
Staatsbeamter  und  Minister;  denn  diese  sächsischen  Schulen  waren 
nicht  bloß  für  Theologen,  sondern  für  alle  höheren  Berufsarten 
bestimmt. 

Auch  andere  treffliche  Schulen  wurden  in  Kursachsen  und  im 
übrigen  Deutschland  in  großer  Zahl  gegründet.  Es  erhob  sich  ein 
wahrer  Wetteifer  unter  großen  und  kleinen  Fürsten  und  Reichs¬ 
städten;  überall  entstanden  Gymnasien,  die  teils  in  Klöstern  errichtet, 
teils  mit  Klostergütern  ausgestattet  wurden  und  meist  auch  mit 
Alumnaten  versehen  waren.  Am  Ende  des  Jahrhunderts  war  die 
Schulnot,  welche  die  Reformation  anfangs  mit  sich  gebracht  hatte, 
beseitigt  und  in  streng  konfessionellem  Geiste  ein  humanistisches 
Schulwesen  begründet,  das  ein  mächtiger  Hebel  geistiger  Natur  hätte 
werden  können,  wenn  nicht  die  Kleinstaaterei  drückend  auf  Kirche 
und  Schule  gewirkt,  das  geistige  Leben  eingeengt  und  die  Geister 
gegeneinander  abgeschlossen  hätte.  Dadurch  wurde  eine  geistige 
Stagnation  herbeigeführt,  welche  schon  vor  dem  Dreißigjährigen 
Kriege  das  Geistesleben  schädigte.  Auch  in  den  Schulen  herrschte 
ein  harter  und  inquisitorisch  ausgeübter  Bekenntniszwang.  Man  hielt 
strenge  darauf,  daß  die  Lehrer  sich  an  das  gerade  im  Land  geltende 
Bekenntnis  hielten  und  ahndete  hart  jede  Abweichung.  Die  kur¬ 
sächsische  Kirchenordnung  von  1580  enthielt  zugleich  eine  Schul¬ 
ordnung,  welche  bis  1773  in  Geltung  blieb.  So  lange  blieb  auch 
der  streng  konfessionelle  Charakter  der  Gelehrtenschule  in  Bestand. 

Diese  reformatorischen  Schulen  unterschieden  sich  nun  von 
denen  des  Mittelalters  in  folgenden  Punkten:  1.  An  Stelle  des  mittel¬ 
alterlichen  Lateins,  das  zwar  nicht  klassisch,  aber  dafür  eine  lebendige, 
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gemeinverständliche  und  dem  Leben  angepaßte  Umgangssprache  für 
allen  kirchlichen  und  staatlichen  Gebrauch  gewesen  war,  trat  nun 
die  Erlernung  und  Übung  des  altklassischen  Lateins,  das  zum  Haupt¬ 
zweck  des  Unterrichts  erhoben  wurde  und  das  man  glaubte  wieder 
beleben  und  zur  allgemeinen  Bildungssprache  machen  zu  können. 
2.  Das  Griechische  wurde  als  ein  notwendiger  Bestandteil  der  klas¬ 
sischen  Bildung  und  darum  aller  höheren  Bildung  angesehen,  weil 
die  lateinische  Kultur  doch  nur  ein  unvollkommenes  Abbild  der 
griechischen  sei.  3.  Nicht  nur  der  Sprachunterricht,  sondern  auch 
der  Elementarunterricht  der  philosophischen  Fächer  ging  nun  an  die 
Gymnasien  über,  und  die  Universitäten  konnten  sich  jetzt  auf  den 
Unterricht  in  den  besonderen  und  höheren  Wissenschaften  be¬ 
schränken.  Dadurch  wurde  ein  höherer  und  reicherer  Betrieb  der 
Wissenschaften  auf  den  Universitäten  angebahnt.  4.  Das  Mittelalter 
hatte  auf  seinen  Schulen  keinen  besonderen  Religionsunterricht  er¬ 
teilt,  sondern  sich  mit  der  Religionsübung  des  Gottesdienstes  begnügt; 
in  den  protestantischen  Schulen  wurde  die  Religion  Unterrichts*  und 
Lehrgegenstand  wie  andere  Lehrfächer,  dem  ein  guter  Teil  der  Zeit 
gewidmet  wurde.  5.  Der  mittelalterliche  Betrieb  der  Wissenschaften 
war  zwar  eng  begrenzt  und  ging  nach  einer  Richtung  hin,  der  theo¬ 
logischen,  aber  dieser  Betrieb  war  in  keiner  Weise  ein  die  Originaliät 
und  Individualität  des  Geistes  unterdrückender.  Dagegen  war  die 
humanistisch- formalistische  Bildung  mit  ihrer  ewigen  Nachahmung 
der  Alten  geradezu  ein  Mittel,  alles  originale  Geistesleben  im  Keim 
zu  ersticken.  Zu  sprechen  wie  Cicero  oder  Tereüz,  zu  schreiben  wie 
Cicero  oder  Sallust,  zu  dichten  wie  Yergil  oder  Ovid  oder  Horaz,  war 
das  höchste  Ideal,  worauf  diese  Schulen  lossteuerten.  Natürlich 
konnte  man  nur  die  Sprech-  und  Schreibweise  der  Alten  nachahmen, 
wenn  man  sich  auch  im  nämlichen  Gedankenkreis  wie  sie  bewegte. 
Der  Horizont  des  eigenen  Denkens  reichte  nicht  über  die  Imitation 
hinaus.  Man  bläute  den  armen  Knaben  die  fremden  Sprachen,  die 
fremden  Ausdrücke  und  Redensarten  und  die  fremden  Gedanken  so 
viele  Jahre  hindurch  ein,  daß  sie  zu  eignen  Gedanken  in  eigner  Rede 
ganz  unfähig  wurden.  Sie  verfügten  nur  über  den  Wortschatz  und 
damit  auch  nur  über  den  Gedankeninhalt  der  Alten,  und  so  kamen 
sie  auch  zu  keinem  neuen  Gedanken,  denn  nur  mit  hartem  Zwang 
und  arger  Mühe  und  Verrenkung  des  natürlichen  Denkens  kann  es 
gelingen,  einen  modernen  Gedanken  in  den  engen  Rahmen  des  kargen 
lateinischen  Sprachschatzes  einzuzwängen.  Daher  kam  es,  daß,  wäh¬ 
rend  im  XVI,  und  XVII.  Jahrhundert  die  Italiener,  Franzosen,  Eng¬ 
länder,  sogar  die  Spanier  reich  an  originalen  Geistern  auf  allen 
Gebieten  der  Künste  und  Wissenschaften  waren,  in  Deutschland  von 
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alldem  nichts  zu  verspüren  war.  Der  einzige  originale  Geist,  den 
Deutschland  nach  Luther  in  jenen  Zeiten  hervorgebracht  hat,  ist  der 
Schuster  Jakob  Böhme,  und  der  war  ein  Theosoph  und  Mystiker. 
Die  Folgen  dieses  einseitigen  und  formalistischen  Schulbetriebs  hat 
schon  Melanchthon  vorausgesehen.  Inseiner  Rede  De  studiis  adolescen- 
tum  sagt  er,  das  Unwesen  planloser  Leserei  nur  mit  Absicht  auf 
Sentenzen,  Phrasen  und  Wörter  habe  sehr  überhand  genommen,  und 
man  begegne  jetzt  vielen,  die  über  jenem  Wörtersammeln  in  einer 
schimpflichen  Unwissenheit  und  Dummheit  verblieben  seien.  Nicht 
die  Alten,  aber  der  geistlose  Betrieb  ihrer  Sprache  und  Schriften 
war  schuld,  daß  das  so  emsig  eingerichtete  und  fleißig  ausgeübte 
Schulwesen  keine  geistfördernden  Früchte  zeitigte. 

4.  Hervorragende  Schulmänner  der  Reformationszeit. 

I.  Johannes  Sturm  in  Straßburg. 

Der  berühmteste  aller  Schulmänner  im  Reformationszeitalter 
nach  Melanchthon  ist  der  Straßburger  Rektor  Johannes  Sturm.  Er 
war  1507  in  Schleiden  an  der  Eifel  geboren;  bei  den  Hieronymianern 
zu  Lüttich  hatte  er  die  Schule  und  dann  zu  Löwen  die  Universität 
besucht.  1529  ging  er  nach  Paris,  um  dort  Medizin  zu  studieren. 
Hier  gab  er  eine  lateinische  Übersetzung  von  Galens  Schrift  De 
simplicium  facultatibus  heraus,  wandte  sich  aber  bald  wieder  dem 
Humanismus  zu  und  hielt  Vorträge  über  Cicero  und  Demosthenes 
und  über  Dialektik.  Petrus  Ramus  war  da  sein  Schüler.  Durch  die 
Schriften  des  Straßburger  Reformators  Bucer,  den  er  1528  persönlich 
kennen  gelernt  hatte,  für  die  Reformation  gewonnen,  folgte  er  einem 
Rufe  Bucers  nach  Straßburg  1587,  um  dort  Vorlesungen  zu  halten. 
Die  Schul kommission  der  Stadt  forderte  ihn  aber  bald  auf,  ein  Gut¬ 
achten  über  eine  Schulreorganisation  auszuarbeiten.  Er  riet,  die  Schulen 
der  Hieronymianer  zum  Muster  zu  nehmen,  besonders  die  achtklassige 
Schule  zu  Lüttich.  Er  fordert,  daß,  wie  dort,  ein  Rektor  an  die 
Spitze  der  ganzen  Schule  gestellt  werde,  der  über  die  Ausführung 
des  Schulplanes  wache  und  die  Einheitlichkeit  des  Unterrichts  wahre. 
Über  je  10  Schüler  sei  ein  Decurio  zu  setzen,  der  über  die  Disziplin 
und  Sitten  wache  und  die  Vergehen  anzeige.  Die  Schüler  sollen  vom 
Lehrer  ihren  Leistungen  gemäß  in  eine  Rangordnung  gesetzt  werden. 
Glaube  ein  Schüler  sich  zurtickgesetzt  vom  Lehrer,  so  stehe  ihm 
frei,  im  schriftlichen  oder  mündlichen  Wettkampf  sich  mit  dem  Höher¬ 
gesetzten  zu  messen;  der  Rektor  solle  dann  entscheiden.  Auch 
Prämienbücher  sollten  an  die  besten  Schüler  ausgeteilt  werden.  So 
sei  es  bei  den  Hieronymianern.  Der  Stettemeister  und  Schulherr 
Jakob  Sturm  half  mit,  daß  der  Plan  des  Johannes  Sturm  angenommen 
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und  daß  er  zum  Rektor  der  neuen  Schule  ernannt  wurde.  Aber  so¬ 
fort  erkannte  Sturm,  daß  eine  bloß  achtklassige  Schule,  wie  die  zu 
Lüttich,  nicht  genüge,  und  so  machte  er  einen  neuen  Vorschlag  in 
der  Schrift:  De  literarum  ludis  recte  aperiendis  über  1538,  worin  ei¬ 
sernen  Schulplan  ausführlich  darlegte.  Im  ersten  Teil  spricht  sich 
Sturm  im  allgemeinen  über  Erziehung,  Schulen,  Lehrer  und  dgl.  aus. 
Hier  hat  er  wohl  auch  seines  Zeitgenossen  Vives  Schrift  De  disciplina 
benutzt,  den  er  wahrscheinlich  in  Paris  persönlich  hatte  kennen 
lernen.  Als  Bildungsziel  gibt  hier  Sturm  „sapiens  atque  eloquens 
pietas“  an;  „Das  End  vollkommen  Studierens  ist  die  Religion  Gottes 
und  göttlicher  Ding  Erkenntnis.  Die  Religion  wird  mit  Lehre  und 
Wohlrede  gezieret“.  Die  Lehre  ist  notwendig,  die  Woblredenheit 
dient  der  Lehre  zum  Schmuck.  Die  Aufgabe  des  Gymnasiums  ist 
die  Woblredenheit  oder  Beredsamkeit,  das  Wissen  gibt  die  Hoch¬ 
schule.  „Der  Pflege  der  Religion  füge  ich  auch  die  Zucht  der  Sitten 
und  alles  menschliche  Wissen  und  die  Geschichte  hinzu  und  glaube, 
hierin  sei  das  Leben  der  Weisen  zu  beschließen.“ 

Im  zweiten  Teil  gibt  er  dann  einen  ausführlichen  Lehrplan: 
Die  unterste,  neunte  Klasse,  in  welche  die  durchschnittlich  sechs¬ 
jährigen  Knaben  eintreten  sollen,  lehrt  Lesen  und  Schreiben,  die 
Elemente  der  lateinischen  Deklination  und  Konjugation,  deutschen 
Katechismus.  —  Achte  Klasse:  Genauere  Durchnahme  der  lateinischen 
Formenlehre,  nicht  mit  allen  Ausnahmen,  Satzlehre  (Syntax)  mit 
Übersetzung  deutscher  Sätze  ins  Lateinische,  elementare  Versübungen, 
Vergils  Eklogen  und  Ciceros  Briefe.  —  Siebente  Klasse:  Repetition 
der  Grammatik,  Prosodie  und  Metrik,  Cicero  von  der  Freundschaft 
und  vom  Alter,  Vergils  Aeneis  und  eine  Auswahl  aus  Catull,  Tibull 
und  Horaz,  Stil-  und  Versübungen.  —  Sechste  Klasse:  Redner  und 
Dichter,  Vergil,  Catull,  Horaz,  schöne  Stellen  aus  Cicero,  Caesar,  Terenz, 
schriftliche  Arbeiten.  —  Die  fünfte  Klasse  beginnt  das  Griechische, 
liest  Asop  und  die  olynthischen  Reden  des  Demosthenes;  dazu  Vergil 
und  Cicero,  Stilübungen.  —  Vierte  Klasse:  Cicero  und  Demosthenes, 
Vergil  und  Homer,  Sallust,  griechische  Prosodie  und  lateinische 
oratorische  Stilübungen,  Rhetorik.  —  Dritte  Klasse:  Dialektik  nach 
Aristoteles,  Rhetorik  nach  Ciceros  Topica  und  Hermogenes,  Reden 
des  Aeschines  und  Demosthenes,  Sallust,  Caesar,  Livius,  Stilübungen. 
—  Zweite  Klasse:  Dialektik  nach  Aristoteles  mit  Übungen  an  Plato 
und  Cicero,  Rhetorik  nach  Cicero,  Demosthenes  und  Stilübungen.  — 
Erste  Klasse:  Dialektik  nach  Aristoteles  und  Lektüre  seiner  Schrift 
de  mundo,  Demosthenes  und  Cicero,  Arithmetik  und  Elemente  der 
Astronomie.  Dazu  kommt  in  allen  Klassen  Religionsunterricht;  der 
Katechismus  ist  nur  in  der  untersten  Klasse  deutsch,  in  den  drei 
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folgenden  Klassen  lateinisch,  in  den  übrigen  griechisch  zu  lehren, 
dazu  aus  dem  Neuen  Testament  das  Leben  Jesu  und  aus  dem  Alten 
Testament  einzelne  Abschnitte.  Großes  Gewicht  wurde  auf  das 
Lateinreden  und  Lateinschreiben  verwandt;  in  den  mittleren  und 
oberen  Klassen  stand  Strafe  auf  dem  Gebrauch  der  deutschen  Sprache. 
Völlige  Beherrschung  der  lateinischen  Sprache  sollte  erzielt  werden, 
Nachahmung  der  Antike  (imitatio)  wurde  gefordert,  ja  Sturm  meinte 
erreichen  zu  können,  daß  die  Schüler  es  im  Schreiben  und  Reden 
mit  den  klassischen  Griechen  und  Römern  selbst  gleichtun  könnten. 

Nach  dem  Gymnasium  beginnen  dann  die  lectiones  publicae, 
wo  die  Dichter  und  Historiker  und  vorzüglich  die  Philosophen  Plato, 
Aristoteles  und  Cicero  getrieben  werden  sollen.  Dann  kommen  erst 
die  Fakultäts Wissenschaften. 

Sturms  Schulplan  ist  bis  in  alle  Einzelheiten  ausgearbeitet  und 
gibt  genaue  Anweisungen,  Vorschriften,  Beispiele  und  Muster  für  jede 
Unterrichtsstufe.  Jede  Klasse  hat  ihren  Lehrer,  der  allen  Unterricht 
der  Klasse  zu  geben  hat.  Mit  dem  15.  Jahre  soll  der  Schüler  das 
Gymnasium  absolviert  haben.  1539  kam  zu  dieser  neuen  Schule 
noch  ein  Konvikt. 

Dieser  großartige  Schulplan  scheint  nur  für  sehr  begabte  Genies 
berechnet  und  ist  wohl  kaum  in  der  vorgezeichneten  Weise  durch¬ 
führbar  gewesen,  wenn  nicht  die  Schüler  in  einzelnen  Klassen  mehr 
als  ein  Jahr  zubrachten. 

Im  Jahre  1546  zählte  die  Schule  624  Schüler,  und  es  wird  be¬ 
richtet,  daß  sie  von  vielen  Fremden  und  Adligen  von  weither  be¬ 
sucht  wurde. 

Nachdem  Sturm  sich  wohl  selbst  von  der  Schwierigkeit  der 
Durchführung  dieses  Schulplans  überzeugt  hatte,  entwarf  er  1565  in 
seinen  „Epistolae  classicae“  einen  neuen  Klassen-  und  Stundenplan. 
Hier  wird  noch  eine  zehnte  Klasse  hinzugefügt,  um  den  Stoff  be¬ 
wältigen  zu  können,  und  die  Anforderungen  an  jede  Klasse  werden 
ermäßigt. 

Sturm  hätte  wohl  von  Anfang  an  schon  gerne  in  Straßburg  eine 
Universität  errichtet  gesehen,  war  er  doch  ursprünglich  nicht  al3 
Schulmann,  sondern  als  Gelehrter  für  Vorlesungen  nach  Straßburg 
gerufen  worden.  Aber  der  Rat  der  Stadt  ging  auf  dieses  Vorhaben 
nicht  ein.  Dagegen  wurden  1566  die  lectiones  publicae  zu  einer 
privilegierten  Akademie  erhoben,  welche  vom  Kaiser  das  Recht  er¬ 
hielt,  Bakkalaurei  und  Magister  der  Philosophie  zu  kreieren.  Hier 
konnten  nun  auch  Vorlesungen  über  Theologie,  Jurisprudenz,  Medizin 
und  Philosophie  gehört  werden.  Sturm  war  rector  perpetuus.  Durch 
die  Akadenie  sollte  auch  der  Schule  aufgeholfen  werden,  denn  Sturm 
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klagt,  daß  die  obersten  Klassen  halb  leer  ständen  und  daß  sie  nicht 
mehr  als  9  Schüler  zum  Schlußexamen  bringen  könnten. 

Der  Ruhm  Sturms  und  seiner  Schule  verbreitete  sich  über  ganz 
Deutschland,  und  an  seiner  äußersten  Ostgrenze,  in  Thorn,  nahm  man 
das  Straßburger  Gymnasium  nicht  allein  zum  Vorbild,  sondern  der 
Rektor  und  die  Lehrer  der  Schule  zu  Thorn  gaben  1586  Sturms 
Schriften  über  Schule  und  Unterricht  heraus,  um  ihm  ihre  Verehrung 
zu  bezeigen.  Auch  Sturm  mußte  noch  den  Undank  der  Welt  er¬ 
fahren;  1581  hat  der  Rat  der  Stadt  ihn  seines  Amtes  enthoben.  In 
ärmlichen  Verhältnissen  lebte  er  noch  acht  Jahre  auf  seinem  kleinen 
Gute  vor  der  Stadt.  Einsam  und  fast  erblindet  starb  er  im  Jahre  1589. 

Bei  all  der  großen  organisatorischen  Fähigkeit,  die  Sturm  in  der 
Einrichtung  seiner  Schule  nach  einem  einheitlichen  methodisch¬ 
pädagogischen  Plan  beweist,  überspannt  er  doch  seine  Forderungen 
der  Nachahmung  der  Antike  und  der  Übungen  in  lateinischer  Rede¬ 
kunst  so  sehr,  daß  er  damit  den  humanistischen  Geist  selbst  schädigt. 
Allzuviel  wurde  bei  Sturm  Wert  gelegt  auf  eine  Anhäufung  von 
Kenntnissen  in  der  fremden  Sprache  und  äußeren  rednerischen  Auf¬ 
putz.  Und  wenn  das  Prinzip  der  „Frömmigkeit“  als  Bildungsziel 
gewiss  im  Sinn  der  Reformation  liegt,  so  widerspricht  doch  die 
völlige  Vernachlässigung  der  deutschen  Muttersprache  in  Sturms 
Schule  dem  inneren  Wesen  der  deutschen  Reformation. 

2.  Valentin  Friedland,  genannt  Trotzendorf,  in  Goldberg. 

Stärker  als  bei  Sturm  tritt  das  religiös-sittliche  Ziel  der  Bildung 
in  der  pädagogischen  Wirksamkeit  Valentin  Friedlands,  genannt 
Trotzendorf,  hervor.  Wie  bei  Trotzendorf  persönlich  die  religiösen 
Interessen  alle  andren  überwogen,  so  trägt  auch  seine  Schule  einen 
strenger  konfessionellen  Charakter  als  viele  andre  Schulen  jener  Zeit, 
wie  denn  er  selbst  einer  der  getreusten  Schüler  Melanchthons  war, 
der  ihm  an  Gesinnung  und  Charakter  am  meisten  glich  und  darum 
auch  von  diesem  aufs  höchste  geliebt  und  geschätzt  war. 

Valentin  Friedland,  nach  seinem  Geburtsort  Trotzen¬ 
dorf  genannt,  ist  1490  geboren  in  der  Nähe  von  Görlitz.  Nach  seines 
Vaters  Tod  verkaufte  er  sein  Bauerngut  und  ging  1514  nach  Leipzig 
auf  die  Universität.  Schon  1516  ward  er  Bakkalaureus  und  darauf 
Lehrer  an  der  Schule  zu  Görlitz.  Als  Luther  seine  Thesen  anschlug, 
zog  ihn  sein  religiöses  Interesse  nach  Wittenberg.  Hier  lernte  er 
soviel  Hebräisch,  daß  er  die  Psalmen  verstehen  und  auslegen  konnte. 
Er  war  ein  fleißiger  Hörer  Luthers  und  Melanchthons,  und  hier  schon 
wurde  ihm  das  Bibelstudium  oberstes  Leseziel  auch  für  sein  Schul¬ 
amt.  1524  berief  ihn  der  Herzog  von  Liegnitz  zum  Rektor  an  die 
Schule  zu  Goldberg,  in  der  Hoffnung,  es  werde  da  eine  Akademie 
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könnten,  so  solle  man  sie  jetzt  lernen  lassen,  damit  sie  sich  selber 
ernähren  könnten.  Daß  die  Eltern  ihre  Kinder  jetzt  gar  nichts  lernen 
ließen,  weil  es  keine  Pfründen  mehr  gäbe,  beweise,  daß  sie  früher 
nur  für  den  Bauch,  nicht  für  die  Seele  ihrer  Kinder  gesorgt  hätten. 
Sei  die  Jugend  früher  in  des  Teufels  Stricke  geraten  durch  Klöster, 
Schulen  und  Stände,  so  solle  sie  jetzt  durch  Unwissenheit  ihm  zu¬ 
fallen.  „Es  ist  eine  ernste  und  große  Sache,  da  Christo  und  aller 
Welt  viel  anliegt,  daß  wir  dem  jungen  Volk  helfen  und  raten.  Da¬ 
mit  ist  denn  auch  uns  allen  geholfen  und  geraten.“  Man  müsse 
jährlich  so  viel  auf  wenden  für  Büchsen,  Wege,  Stege  und  Dämme 
und  dergleichen,  damit  eine  Stadt  zeitlichen  Frieden  und  Gemach 
habe;  warum  sollte  man  nicht  doch  auch  so  viel  wenden  an  die 
durstige  arme  Jugend,  daß  man  einen  geschickten  Mann  oder  zwei 
zu  Schulmeistern  hielte?  Man  habe  bisher  ungeheure  Summen  für 
kirchliche  Zwecke  freiwillig  geopfert,  jetzt  sei  man  durch  Gottes 
Gnade  solchen  Gebens  los,  so  solle  man  doch  nun  dies  Geld  für  die 
Schulen  geben.  Für  Klöster  und  Messen  zu  geben,  habe  der  Teufel 
sich  nicht  gesperrt,  ja  er  habe  die  Leute  dazu  angetrieben;  jetzt  aber 
halte  er  die  Leute  ab,  für  die  Schulen  etwas  zu  geben,  denn  er  fühle, 
daß  dies  Werk  nicht  seines  Dinges  sei.  Jetzt  habe  man  in  Deutsch¬ 
land  viele  der  feinsten  und  gelehrtesten  Männer,  mit  Sprachen  und 
aller  Kunst  geziert,  da  könne  man  einen  Knaben  zurichten,  daß  er  in 
drei  Jahren  in  seinem  15.  bis  18.  Jahr  mehr  könne,  denn  man  sonst 
in  20  oder  40  Jahren  gelernt  habe.  „Ja,  was  hat  man  gelernt  in 
hohen  Schulen  und  Klöstern  bisher,  denn  Esel,  Klötze  und  Böcke 
werden?“  „Wahr  ist  es,  ehe  ich  wollte,  daß  hohe  Schulen  und 
Klöster  blieben,  so  wie  sie  bisher  gewesen  sind,  daß  keine  andere 
Weise  zu  lehren  und  leben  sollte  für  die  Jugend  gebraucht  werden, 
wollte  ich  eher,  daß  kein  Knabe  nimmer  nichts  lernte  und  stumm 
wäre.  Denn  es  ist  meine  ernste  Meinung,  Bitt  und  Begierde,  daß 
diese  Eselställe  und  Teufelsschulen  entweder  im  Abgrund  versinken 
oder  zu  christlichen  Schulen  verwandelt  werden.“ 

Dann  wendet  er  sich  an  die  Obrigkeiten,  um  es  ihnen  als  Pflicht 
darzulegen,  Schulen  einzurichten,  denn  nicht  nur  feste  Mauern,  viel 
Büchsen  und  Harnisch  und  Schätze  seien  der  Stadt  Gedeihen,  sondern 
einer  Stadt  Bestes,  Heil  und  Kraft  sei,  daß  sie  soviel  feine,  gelehrte, 
vernünftige,  ehrbare,  wohlerzogene  Bürger  habe;  so  hätten  die 
alten  Römer  getan  und  hätten  darum  Leute  gehabt,  die  zu  allerlei 
tüchtig  und  geschickt  waren.  Es  müsse  doch  weltlich  Regiment 
bleiben:  solle  man  denn  zulassen,  daß  eitel  Rülpse  und  Knebel  regieren? 

Gegen  die,  welche  außer  der  Bibel  keine  Studien  für  nötig  halten, 
wendet  er  ein,  daß  wir  uns  ja  auch  nicht  in  irdischen  Dingen  bloß 
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mit  dem  Nötigsten  begnügen,  Wein,  Korn,  Wolle,  Flachs  und  Stein, 
sondern  wir  wollen  auch  Seide,  Gewürze  und  ausländische  Weine 
und  Waren.  Die  Künste  und  Sprachen  seien  aber  noch  größerer 
Schmuck,  Nutzen,  Ehre  und  Frommen,  sowohl  um  die  Schrift  zu  ver¬ 
stehen  als  um  weltlich  Regiment  zu  führen.  Ohne  die  Sprachen  könne 
das  Evangelium  nicht  erhalten  bleiben;  die  Sprachen  seien  die 
Scheide,  darin  das  Messer  des  Geistes  stecke.  Man  solle  nicht  wie 
die  Waldenser  die  Sprachen  verachten  und  des  Geistes  sich  rühmen. 
Geist  hin,  Geist  her;  er  habe  auch  Geist,  aber  der  Teufel  fürchte 
viel  mehr  seine  Sprache  und  Feder. 

Bisher  seien  die  Schulen  ganz  auf  den  geistlichen  Stand  ge¬ 
richtet  gewesen,  aber  auch  das  zeitliche  Regiment  bedürfe  guter 
Schulen.  Fürsten  und  Herren  müßten  die  Schulen  einrichten,  aber 
freilich,  sie  hätten  anderes  zu  tun,  auf  Schlitten  zu  fahren,  zu 
trinken  und  in  der  Mummerei  zu  laufen,  und  seien  beladen  mit  hohen, 
merklichen  Geschäften  des  Kellers,  der  Küche  und  der  Kammer. 
Folglich  müßten  die  Ratsherren  der  Städte  das  Schulwesen  in  die 
Hand  nehmen.  Sie  hätten  auch  Raum  und  Fug  dazu  besser  als  die 
fürstlichen  Herren.  Jetzt  seien  die  Schulen  keine  Hölle  mehr,  die 
Kinder  könnten  mit  Lust  und  Spiel  lernen.  Man  lehre  die  Kinder 
Karten  spielen ,  singen  und  tanzen ,  warum  nehme  man  nicht 
auch  so  viel  Zeit,  sie  Künste  zu  lehren,  Sprachen,  Historien,  Musik 
und  Mathematik? 

Die  neuen  Schulen  sollten  für  Knaben  und  Mädchen  nur  ein 
oder  zwei  Stunden  erfordern,  die  übrige  Zeit  könnten  sie  zu  Hause 
arbeiten  und  die  Geschäfte  treiben.  Den  „Ausbund“,  diejenigen,  die  zu 
Lehrern  und  Lehrerinnen,  Predigern  und  andern  Ämtern  tauglich  seien, 
solle  man  länger  in  den  Schulen  lassen.  Es  sei  hohe  Zeit,  solche  Schulen 
einzurichten.  In  den  großen  Städten  solle  man  Fleiß  und  Kosten  nicht 
sparen,  Libereien  oder  Bücherhäuser  einzurichten,  damit  die  guten 
Schriften  erhalten  blieben  und  nicht  verloren  würden.  Der  Bücher- 
mangel  sei  schuld  an  den  geringen  Studien.  Man  solle  die  guten  Bücher 
sammeln,  nicht  bloß  eine  Menge.  Erstlich  solle  man  die  Heilige 
Schrift  auf  Latein,  Griechisch,  Hebräisch  und  Deutsch  und  in  mehr 
Sprachen  sammeln,  dann  die  besten  Ausleger;  darnach  solche  Bücher, 
die  zum  Sprachenlernen  dienen,  wie  die  Poeten  und  Oratoren,  nicht 
angesehen,  ob  sie  Heiden  oder  Christen  seien,  griechisch  oder  lateinisch, 
darnach  die  Bücher  von  den  freien  Künsten  und  sonst  von  allerlei 
Künsten;  zuletzt  auch  Bücher  der  Rechte  und  der  Ai zenei;  besonders 
seien  auch  die  Chroniken  und  Historien  wundernützlich.  Von  uns 
Deutschen  wisse  man  in  andern  Ländern  nichts,  wir  müßten  in  aller 
Welt  die  deutschen  Bestien  heißen,  die  nichts  mehr  könnten  als 
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kriegen,  fressen  und  saufen,  aber  die  Griechen  und  Lateiner,  selbst 
die  Hebräer  hätten  ihr  Ding  so  genau  und  fleißig  beschrieben,  daß 
alle  Welt  es  lesen  und  wissen  müsse,  „dieweil  sind  wir  Deutsche 
noch  immer  deutsch  und  wollen  Deutsche  bleiben“. 

15ä0  schrieb  Luther  nochmals  über  denselben  Gegenstand:  „Ein 
Sermon  oder  Predigt,  daß  man  solle  Kinder  zur  Schulen 
halten“.  Hier  ist  es,  wo  Luther  zum  erstenmal  bestimmt  die  Obrigkeit 
auffordert, den  allgemeinen  Schulzwang  von  Rechts  wegen  einzuführen: 
„Ich  halte  aber,  daß  auch  die  Obrigkeit  hier  schuldig  sei,  die  Untertanen 
zu  zwingen,  ihre  Kinder  zur  Schule  zu  halten.  Denn  sie  ist  wahrlich 
schuldig,  die  Ämter  und  Stände  zu  erhalten,  denn  man  kann  deren 
nicht  entbehren.  Kann  sie  die  Untertanen  zwingen,  so  da  tüchtig 
dazu  sind,  daß  sie  müssen  Spieß  und  Büchsen  tragen,  wieviel  mehr 
kann  und  soll  sie  hier  die  Untertanen  zwingen,  daß  sie  ihre  Kinder 
zur  Schule  halten,  weil  hier  wohl  ein  ärgerer  Krieg  vorhanden  ist 
mit  dem  leidigen  Teufel.“ 

Den  religiösen  Unterricht  suchte  Luther  durch  seine  beiden 
Katechismen  nach  seiner  Lehre  zu  reformieren.  Der  kleinere  war 
für  die  Kinder  zum  Auswendiglernen  bestimmt;  der  große  sollte  das 
Lehrbuch  für  die  Geistlichen  selbst  sein;  und  in  den  Vorreden  er¬ 
mahnt  er  sie  dringend,  mit  Ernst  und  Eifer  sich  den  religiösen 
Unterricht  der  Kinder  angelegen  sein  zu  lassen. 

Fassen  wir  nun  die  von  Luther  geltend  gemachten  Grundsätze, 
nach  denen  die  neuen,  evangelischen  Schulen  einzurichten  seien  und 
welche  er  teilweise  in  den  beiden  genannten  Schriften,  teilweise 
aber  auch  schon  1520  in  der  Schrift  „An  kaiserliche  Majestät 
und  christlichen  Adel  deutscher  Nation  von  des 
christlichen  Standes  Besserung“  ausgesprochen  hatte, 
zusammen. 

1.  Die  Reformation  sah  sich  genötigt,  die  Einrichtung  neuer 
Schulen  vom  Staat,  von  Fürsten  und  Städten  zu  fordern  und  dem 
Staat  als  solchem  die  Pflicht  für  Bildung,  Unterricht  und  Schule  auf¬ 
zubürden.  Durch  den  schlechten  Gebrauch,  den  die  Kirche  von 
ihrem  Lehramt  gemacht  hatte,  und  durch  den  Zerfall  ihrer  Schulen  hat 
sie  sich  ihrer  Aufgabe  unfähig  gezeigt.  So  wurde  die  Reformation 
die  Begründerin  der  Staatsschule. 

2.  Die  Schullasten  wurden  dem  Staat  und  den  Gemeinden  auf¬ 
gebürdet,  denn  die  Fürsten  und  Räte  der  Städte  hatten  die  Güter 
der  Kirche,  aus  deren  Mitteln  die  Schulen  meist  bisher  erhalten 
wurden,  eingezogen.  Vielfach  haben  auch  Fürsten  und  Städte  die 
Reste  des  Kirchengutes  für  Errichtung  und  Erhaltung  von  Schulen 
aufgewendet. 
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3.  Der  Zweck  und  der  Umfang  der  Schule  und  des  Unterrichts 
wurden  erweitert  und  umgestaltet  dadurch,  daß  der  Staat  an  die 
Spitze  des  Schulwesens  gestellt  wurde.  Die  Reformatoren  empfahlen 
die  Schule  nicht  mehr  bloß  als  Bildungsstätte  der  künftigen  Geist¬ 
lichkeit,  sondern  ausdrücklich  zur  Bildung  der  Staatsbeamten.  Sie 
fühlten  instinktiv,  daß  nach  Beseitigung  der  Kirche  der  Staat  eine 
erhöhte  Bedeutung  nicht  bloß  für  das  äußere  Leben,  sondern  auch 
für  das  geistige  der  protestantischen  Völker  gewinnen  und  daß  seine 
Aufgabe  mit  seiner  Stellung  erhöht  und  erweitert  würde.  Damit 
wurde  der  Staat  selber  gelehrt,  die  Staatszwecke  auch  in  der  Schule 
in  erste  Linie  zu  stellen. 

4.  Auch  der  allgemeine  Schulzwang  liegt  in  den  Grundsätzen 
der  Reformation.  Denn  nach  diesen  Grundsätzen  bedürfen  Kirche 
und  Staat  eines  durch  Erziehung  und  Schulung  wohlgebildeten 
Volkes ;  die  Kirche,  weil  jeder  Christ  selber  aus  der  Heiligen  Schrift 
sein  religiöses  Leben  schöpfen  sollte,  der  Staat,  weil  er  unter  einem 
barbarischen  Volke  seine  Kulturaufgaben  nicht  erfüllen  kann.  Je  mehr 
daher  der  Staat  seine  Aufgabe,  das  gemeine  Beste  (bonum  commune) 
zu  beschaffen  erkannte  und  durchzuführen  suchte,  um  so  kräftiger 
und  allgemeiner  mußte  er  den  Schulzwang  durchführen. 

5.  Da  die  Reformatoren  eine  allseitige  Bildung  nicht  bloß  für  das 
religiöse,  sondern  auch  für  das  weltliche  Leben  forderten,  so  brachten 
diese  weltlichen  Zwecke  mit  sich,  daß  ihre  Schulen,  obwohl  Latein¬ 
schulen,  sich  doch  leichter  der  Aufnahme  der  Realien  öffneten.  Ihre 
Schulen  sollten  die  Kenntnisse  zu  jedwedem  praktischen  Leben  bieten. 

6.  Durch  die  Zuweisung  der  Schule  an  den  Staat  sollte  in 
keiner  Weise  die  religiöse  Erziehung  hintangestellt  werden.  Da  viel¬ 
mehr  sogar  der  Staat  durch  den  Grundsatz  Cuius  regio,  eius  religio 
einen  konfessionellen  Charakter  annahm,  sollte  auch  die  Schule 
in  streng  konfessionellem  Geiste  geführt  werden.  Der  religiöse 
Unterricht  hatte  darum  auch  in  den  reformatorischen  Schulen  den 
ersten  Platz  im  Unterricht;  in  der  Volksschule  bildete  er  als 
Katechismusunterricht  fast  den  einzigen  Sachunterricht,  auch  in  den 
höheren  Schulen  wurde  er  eifrig  gepflegt  und  die  Verbindung  mit 
dem  kirchlichen  Leben  streng  aufrecht  erhalten;  wurden  doch  die 
Lehrer  an  vielen  Schulen  eidlich  auf  die  kirchlichen  Glaubens¬ 
bekenntnisse  verpflichtet  und  bestimmte  noch  der  Westfälische  Friede 
die  Schule  als  annexum  ecclesiae. 

3.  Melanchthons  Reorganisation  des  höheren 
Schulwesens. 

Auf  den  aufgezählten  Grundlagen  erhob  sich  also  die  neue 
Schule,  und  für  Deutschland  ist  ihr  erster,  unermüdlicher  Organisator 
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Philipp  Melanchthon,  der  sich  dadurch  den  Ruhm,  der 
praeceptor  Germaniae  zu  sein,  wohl  verdient  hat. 

Philipp  Melanchthon,  geb.  1497  in  Bretten,  ein  Großneffe 
Reuchlins,  der  ihm  der  Zeitmode  gemäß  seinen  Namen  Schwarzerd 
in  das  griechische  Melanchthon  umwandelte,  lernte  auf  der  Schule 
zu  Pforzheim.  Schon  1509,  im  dreizehnten  Lebensjahr,  bezog  er  die 
Universität  Heidelberg.  1511  wurde  er  Baccalaureus  und  siedelte 
1512  nach  Tübingen  über,  wo  ihn  der  gelehrte,  aber  eitle  Bebel  für 
die  humanistischen  Studien  gewann.  Er  studierte  aber  auch  fleißig 
Dialektik,  Mathematik,  Astronomie  mit  Astrologie,  deren  Anhänger 
er  zeitlebens  blieb,  ferner  Physik,  Medizin  und  Theologie.  Im 
16.  Lebensjahr  schrieb  er  eine  lateinische  Grammatik,  im  17.  Lebens¬ 
jahr  wurde  er  Magister  und  trat  an  Bebels  Stelle  als  Lehrer  der 
Beredsamkeit  und  Geschichte.  Seine  Antrittsvorlesung  De  artibus 
liberalibus,  „Über  die  freien  Künste“,  zeigt  den  humanistisch 
schwülstigen  Lateiner,  hinter  dessen  von  Mythologie  triefender 
Phraseologie  aber  doch  ernste  und  wahre  Gedanken  steckten  und 
der  die  Gottesgelehrsamkeit  und  Sittlichkeit  als  unerläßliche  Be¬ 
dingungen  einer  tüchtigen  Bildung  betonte.  Auf  Reuchlins  Empfehlung 
wurde  er  1518  nach  Wittenberg  berufen.  Der  21jährige  Magister  trat 
sein  Amt  an  mit  einer  Rede  „Über  die  Verbesserung  der  Studien 
der  Jugend“  (De  corrigendis  adulescentiae  studiis).  Er  preist 
darin  die  Jugend  glücklich,  die  jetzt  aus  den  Quellen  schöpfen  dürfe. 
Grammatik,  Dialektik,  Rhetorik  samt  dem  Studium  der  alten  Schrift¬ 
steller  bilden  die  Vorbereitung  zum  Studium  der  Philosophie,  ohne 
die  keine  geistliche  noch  weltliche  Beredsamkeit  möglich  ist.  Physik, 
Ethik  und  Geschichte  sind  notwendige  Studien.  Dann  kommt  die 
auf  Hebräisch  und  Griechisch  gegründete  Theologie.  Er  schließt 
mit  einer  Empfehlung  des  Griechischen,  da  er  über  Homer  und  des 
Paulus  Brief  an  Titus  lesen  will.  Mit  dieser  Rede  eroberte  er  sich 
die  Bewunderung  der  Professoren  und  Studenten,  und  auch  Luther 
rühmte  die  „göttliche  Begabung,  welche  Gott  in  dieses  irdene 
Gefäß  mit  reichem  Segen“  ergossen  habe.  Fortan  wurde  er  in  allen 
gelehrten  Dingen  Luthers  Ratgeber  und  Helfer.  Schon  1519  bei  der 
Leipziger  Disputation  leistete  Melanchthon  ihm  gute  Dienste.  Seine  enge 
Verbindung  mit  Luther  führte  ihn  immer  mehr  in  theologische  Bahnen. 
15^1  erschienen  seine  Loci  communes,  die  erste  Darstellung  des 
evangelischen  Glaubens  in  klarer  und  bestimmter,  wissenschaftlicher 
Form.  Aber  neben  den  humanistischen  und  theologischen  Vorlesungen 
lehrte  er  auch  Grammatik,  Dialektik,  Rhetorik,  Ethik,  Physik, 
Mathematik,  Geschichte.  Seine  Tätigkeit  ist  eine  erstaunlich  fleißige 
und  vielseitige.  Für  seine  Privatschüler  in  seinem  Hause  schrieb 
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er  1521  Enchiridion  elementorum  puerilium  „Handbüchlein  der  Anfangs¬ 
gründe  für  Knaben“;  1525  seine  „lateinische  Grammatik“  und  die 
Institutio  puerilis  literarum  Graecarum  „Unterricht  für  Knaben  in  der 
griechischen  Literatur“,  auch  eine  Rede  „Über  das  Elend  der  Pädagogen“. 
Alle  bedeutenden  Pädagogen  seiner  Zeit  sind  seine  Schüler:  Micyllus, 
Sturm,  Trotzendorf,  Neander,  Wolf,  Mylius,  Fabricius,  Camerarius. 
Die  Neugestaltung  der  Wittenberger  Universität  geht  wesentlich  auf 
ihn  zurück,  und  nach  deren  Vorbild  wurden  unter  mittelbarem  oder 
unmittelbarem  Einfluß  Melanchthons  auch  andere  Universitäten 
reformiert.  Von  allen  Seiten  wurde  sein  Rat  in  den  verschiedensten 
Fragen  des  Schul-  und  Unterrichtswesens  verlangt,  wie  schon  sein 
reicher  Briefwechsel  zeigt.  Von  seiner  mustergültigen  Organisation 
des  Schulwesens  im  Kurfürstentum  Sachsen  gibt  uns  sein  „Unterricht 
der  Visitatoren“  von  1528  Kunde.  Hier  wird  neben  allgemeinen 
Organisationsfragen  auch  der  Plan  einer  Lateinschule  in  drei  „Haufen“ 
(Klassen)  entwickelt.  Für  die  Weiterbildung  der  evangelischen  Kirche 
war  die  Abfassung  des  Augsburger  Bekenntnisses  von  1530  und  der 
„Apologie“  (1531)  durch  Melanchthon  von  bleibender  Bedeutung. 
Und  bei  all  seinem  Wirken  für  Schule  und  Kirche  war  Melanchthon 
auch  noch  wissenschaftlich  rege  beschäftigt.  So  gab  er  1529  einen 
Kommentar  zu  Aristoteles  Ethik  heraus,  1539  eine  Moralphilosophie 
(Epitome  philosophiae  moralis),  1540  eine  Psychologie  „De  anima“ 
(Von  der  Seele).  Über  fast  alle  Gebiete  des  Unterrichts  hat  er 
Lehrbücher  geschrieben,  die  eine  außerordentliche  Verbreitung  fanden. 
Das  mittelalterliche  Doctrinale  des  Alexander  de  Villa  Dei  wurde 
erst  durch  Melanchthons  grammatisches  Lehrbuch  verdrängt,  und 
dieses  nun  hielt  sich  in  mancherlei  Umarbeitungen  bis  in  das 
18.  Jahrhundert  hinein  als  Schulbuch.  1546  hielt  Melanchthon  Luther 
die  Leichenrede.  Die  kirchlichen  Wirren  und  Streitigkeiten  erregten 
sein  zartes  Gemüt  stets  außerordentlich  tief,  schon  1539  war  er  einmal 
todkrank,  und  die  unausgesetzten  Arbeiten  und  Anstrengungen  ver¬ 
zehrten  seine  Kraft.  Er  starb  1560  nach  vollendetem  63.  Lebensjahr, 
nachdem  er  noch  trotz  oder  vielmehr  wegen  seiner  milden  Denkart 
und  Friedensliebe  in  manche  schwere  theologische  Streitigkeiten 
und  Anfeindungen  verwickelt  worden  war. 

a)  Die  Universitäten. 

Luther  hatte  besonders  betont,  daß  das  Evangelium  nicht  er¬ 
halten  werden  könne  ohne  die  Sprachen  und  Studien.  Deswegen 
mußte  die  Reorganisation  der  hohen  Schulen  zuerst  in  die  Hand  ge¬ 
nommen  werden;  und  diese  Aufgabe  fiel  Melanchthon  zu,  indem  er 
den  Plan  dafür  entwarf,  der  in  seinen  Grundzügen  bis  zu  Anfang 
des  XIX,  Jahrhunderts  gültig  blieb.  Seinen  Einfluß  auf  das  gesamte 
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Unterrichtswesen  machte  er  besonders  durch  seine  Briefe  geltend, 
denn  von  überall  her  holten  Fürsten  und  Räte  der  Städte  bei  ihm 
Rat  und  erbaten  sich  von  ihm  Lehrer  und  Professoren,  und  wen  er 
empfahl,  der  fand  überall  Eingang.  Groß  ist  auch  an  ihm,  daß  er  seinen 
ungeheuren  Einfluß  nie  zu  seinem  persönlichen  Vorteil  mißbrauchte, 
durch  seine  Uneigennützigkeit  steht  er  unter  allen  Humanisten 
fast  einzig  da.  Für  andre  hat  er  oft  gebeten ;  für  sich  persönlich  hat 
er  abgelehnt,  was  ihm  freiwillig  geboten  wurde. 

Überall  wurden  zuerst  die  theologischen  Fakultäten  reformiert. 
Melanchthon  war  der  Ansicht,  daß  den  Theologen  sprachliche  und 
philosophische  Kenntnisse  schlechthin  unentbehrlich  seien.  „Wenn 
wir  nur  theologische  Studien  treiben,  fallen  wir  wieder  in  Barbarei 
zurück.“  Gleichwohl  ist  Theologie  Anfang,  Mitte  und  Ende  des 
Lebens,  sonst  hörten  wir  auf,  Menschen  zu  sein  und  fielen  ins 
Tierische  zurück.  Aber  eine  ungebildete  und  unwissenschaftliche 
Theologie  gebiert  ein  Heer  von  Übeln.  Der  Theologe  muß  alle 
wissenschaftlichen  Disziplinen  methodisch  und  nicht  bloß  obenhin 
lernen.  Nicht  eine  sophistische,  eingebildete  Philosophie  aber  tut 
uns  not,  sondern  eine  gebildete,  und  eine  solche  ist  die  des  Aristoteles; 
er  sucht  einfältig,  ohne  Streitsucht  die  Wahrheit  und  liebt  maßvolle 
Ansichten.  Durch  Melanchthon  wurde  die  aristotelische  Philosophie 
zum  wissenschaftlichen  Werkzeug  der  protestantischen  Theologie 
gemacht,  und  mit  ihrer  Hilfe  erbaute  sich  die  Orthodoxie  zu  einem 
neuen  System  der  Scholastik. 

Die  theologischen  Fakultäten  erhielten  auch  wichtige,  neue  Be¬ 
fugnisse.  Ihnen  fiel  die  Überwachung  des  reinen  evangelischen  Lehr¬ 
begriffs  zu.  Alle  theologischen  Streitigkeiten  kamen  vor  ihren  Richter¬ 
stuhl,  sie  approbierten  die  reine  Lehre,  verdammten  die  falsche. 
Ebenso  fiel  ihnen  die  Ausbildung  und  Examination  der  Predigtamts- 
kandidaten  zu.  Auch  die  Zensur  aller  Bücher  wurde  ihnen  zugewiesen. 

1538  wurde  zuerst  die  theologische  Fakultät  zu  Wittenberg 
reorganisiert.  War  bisher  Dogmatik  und  Kirchenrecht  das  Haupt¬ 
studium  der  Theologen  gewesen,  so  trat  nun  Exegese  der  Heiligen 
Schrift  an  die  erste  Stelle.  Die  drei  Professoren  und  Pfarrherren 
zu  Wittenberg  sollten  regelmäßig  die  wichtigsten  Bücher  des  Alten 
und  Neuen  Testaments  erklären  und  zweimal  wöchentlich  predigen. 
Zuweilen  sollten  sie  auch  des  Augustinus  Schrift  De  spiritu  et  litera 
erklären,  dagegen  sollen  die  Sentenzen  des  Petrus  Lombard us,  das 
gefeierte  Lehrbuch  der  alten  Dogmatik,  ausdrücklich  abgeschafft  sein, 

Luther  war  von  1535  bis  zu  seinem  Tode  Dekan  der  Fakultät, 
Auch  die  Magister-  und  Doktorpromotion eü  wurden  wiederhergestellt, 
nachdem  sie  seit  1623  auf  Betreiben  Kallstadts  abgeschafft  worden 
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waren,  weil  Matth.  23,  10  stehe:  „Ihr  sollt  euch  nicht  Meister 
nennen  lassen.“ 

1536  wurden  dann  auch  die  übrigen  Fakultäten  reformiert.  Die 
philosophische  erhielt  10  Professoren  für  Griechisch,  Hebräisch,  Gram¬ 
matik,  Dialektik,  Rhetorik,  Poetik,  Mathematik,  Physik  und  Moral. 
An  jedem  Samstag  mußten  Deklamationen  und  Disputationen  gehalten 
werden.  Für  den  Lateinunterricht  wurde  ein  Pädagogium  errichtet 
und  von  Universitäts  wegen  unterhalten  für  die,  welche  ohne  ge¬ 
nügende  Kenntnisse  des  Lateins  zur  Universität  kamen.  Dazu  kam 
später  ein  Stipendiatenstift  mit  anfangs  150,  später  75  Stellen. 
Theologen,  Juristen  und  Mediziner  erhielten  25 — 40  Gulden  an 
Stipendiengeldern.  Als  Grund  wird  angegeben,  daß  sich  jetzt  die 
Reichen  schämten,  ihre  Kinder  studieren  zu  lassen  und  nur  armer 
Leute  Kinder  sich  zum  Studio  begeben.  Alle  Studenten  erhielten 
Unterricht  in  der  reinen  Lehre  und  waren  bei  Strafe  des  Körpers 
und  der  Relegation  zum  Kirchgang  verpflichtet. 

Die  erste  neugestiftete,  protestantische  Universität  ist  Marburg. 
Der  Landgraf  Philipp  von  Hessen  errichtete  sie  schon  1527.  Melanchthon 
machte  den  Plan  zum  Universitätsstatut  und  sandte  auch  aus  seinen 
Schülern  eine  Anzahl  Lehrer. 

Genau  nach  diesen  Mustern  mit  denselben  Lektionen,  Übungen 
und  Einrichtungen,  mit  Pädagogien  und  Stipendiatenstiften  sind  dann 
die  andern  Universitäten  erneuert  worden:  Tübingen  1535,  Leipzig 
1539,  Basel  1532,  Frankfurt  a.  d.  0.  1538,  Greifswald,  Rostock,  Heidel¬ 
berg  in  den  40er  Jahren;  neugegründet  wurden :  Königsberg  1544,  Jena 
1558  und  Helmstedt  1576.  Letztere  Universität  pflegte  noch  am 
längsten  den  Humanismus,  während  an  den  andern  Universitäten 
längst  die  Streittheologie  mächtig  geworden  war. 

b)  Die  Gymnasien. 

In  seiner  Schulpredigt  von  1530  sagt  Luther,  im  halben  deutschen 
Lande  gebe  es  jetzt  vielleicht  nicht  4000  Schüler,  so  allein  in  Kur¬ 
sachsen  bei  4000  gelehrte  Personen,  Schulmeister  und  Küster  ein¬ 
gerechnet,  gebraucht  würden,  darum  könne  es  den  Schülern  nicht 
an  Nahrung,  Gut  und  Ehre  fehlen.  Er  fügte  die  Drohung  vom  staat¬ 
lichen  Schulzwang  der  fähigen  Köpfe  bei.  Der  Schülermangel  minderte 
sich  erst,  als  der  Staat  nicht  bloß  Lehrer  anstellte  und  unentgelt¬ 
lichen  Unterricht  erteilte,  sondern  auch  zahlreiche  Stipendien  ge¬ 
währte;  aber  wo  bisher  3—4  Schulen  bestanden  hatten,  konnte  nun 
nur  eine  einzige  errichtet  werden. 

Man  unterscheidet  zwei  Perioden  der  Aufrichtung  der  neuen 
Anstalten.  Bis  zu  Anfang  der  vierziger  Jahre  waren  es  nur  einzelne 
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Städte,  welche  neue  Schulen  begründeten  und  die  alten  reorgani¬ 
sierten.  Seit  1540  aber  nahmen  sich  die  Fürsten  der  Sache  an  und 
begründeten  ein  Landesschulwesen,  zugleich  erließen  sie  Landes¬ 
schulordnungen.  Auch  hier  wirkte  Melanchthon  am  einflußreichsten 
mit.  Schon  1524  wurde  in  seinem  Beisein  die  Schule  zu  Magdeburg 
begründet,  indem  aus  den  4  Parochialschulen  eine  einzige  Stadtschule 
gemacht  wurde.  Diesem  Beispiel  folgten  1525  Eisleben  und  1526 
Nürnberg.  Man  errichtete  drei  Klassen;  die  erste  umfaßte  den  Lese¬ 
unterricht;  in  der  2.  Klasse  wurden  die  grammatischen  Regeln  mit 
Beispielen  aus  Terenz  und  Vergil  eingeübt,  nebst  Versuchen  in  Prosa 
und  Versen.  In  der  3.  Klasse  folgten  die  vornehmsten  Klassiker, 
Cicero,  Livius,  Horaz  und  Sallust,  und  es  wurde  Rhetorik  und  Dialektik 
getrieben;  täglich  auch  eine  Stunde  Musika  und  am  Sonntag  Re¬ 
ligionsunterricht. 

Die  erste  Ordnung  in  Schulsachen  suchten  die  Reformatoren 
durchzuführen  durch  die  kursächsische  Schulordnung  1528:  „Unterricht 
der  Visitatoren  im  Kurfürstentum  zu  Sachsen.“  Es  ist  Melanchthons 
Plan  für  Einrichtung  von  Lateinschulen,  in  denen  der  Unterricht  auf 
die  lateinische  Sprache  mit  Ausschluß  des  Griechischen  beschränkt 
wird.  Man  hatte  in  Nürnberg  mit  der  dreisprachigen  Schule  üble 
Erfahrungen  gemacht.  Auch  diese  Lateinschulen  haben  drei  Klassen. 
Die  erste  lernt  Lesen  und  Schreiben  nach  Melanchthons  Enchiridion 
elementorum  puerilium,  welches  das  Pater  noster,  Ave  Maria,  Sym- 
bolum  apostolicum,  Psalm  66,  die  10  Gebote,  die  Bergpredigt  nebst 
Distichen  und  Sprüchen  der  Weisen  enthält.  Nach  dieser  Latein¬ 
fibel  kommt  die  Grammatik  des  Donat  und  Cato  moralis,  ein  Sitten¬ 
büchlein.  Die  zweite  Klasse  übt  Grammatik,  Prosodie  und  Metrik 
an  Aesops  Fabeln,  dann  liest  man  des  Mosellanus  Paedologia, 
Terenz  und  Plautus  Lustspiele  und  die  Colloquia  Erasmi.  Die  dritte 
Klasse  liest  Cicero,  Ovid  und  Vergil  und  kann  Metrik,  Rhetorik  und 
Dialektik  treiben;  täglich  eine  Stunde  Musika.  Mittwoch  und  Sams¬ 
tag  sind  dem  Religionsunterricht  gewidmet.  So  wurde  1533  die 
Wittenberger  Lateinschule  eingerichtet.  Die  Klassen  erfordern  mehr¬ 
jährige  Kurse. 

Im  selben  Jahre  1528  gab  Johann  Bugenhagen  nach  diesem 
Muster  die  Schulordnung  für  Braunschweig  und  für  Hamburg  heraus ; 
in  den  folgenden  Jahren  organisierte  er  das  Schul-  und  Kirchen  wesen 
in  verschiedenen  Städten  Norddeutschlands,  so  1530 — 32  in  Lübeck, 
1535  war  er  in  Pommern,  1536  ging  er  nach  Kopenhagen,  wo  er 
bis  1538  blieb. 

Das  württembergische  Schulwesen  wurde  hauptsächlich  durch 
Joh.  Brenz,  1490— 1670,  reorganisiert.  Zuerst  unter  Herzog  Ulrich 
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wurde  Tübingen  reformiert.  Es  wurde  1587  das  „Stift“  errichtet, 
wo  ursprünglich  14  Zöglinge  Aufnahme  fanden,  teils  12jährige,  teils 
reifere  Jünglinge,  teils  verheiratete  Männer;  geistliche  und  weltliche 
Beamte  sollten  hier  gebildet  werden.  Dieses  „Tübinger  Stift“  wurde 
seit  1548  unter  Herzog  Christoph  ausschließlich  für  Theologen  be¬ 
stimmt.  1556  kamen  die  Klosterschulen  dazu.  Sie  dienten  zur  Vor¬ 
bereitung  für  das  Tübinger  Stift.  Die  bedeutsame  württembergische 
Schulordnung  von  1559  ordnete  das  ganze  Landesschulwesen.  Dar¬ 
nach  soll  in  jeder  Stadt  und  jedem  Flecken  eine  Lateinschule  sein. 
Über  ihnen  stehen  dann  das  Pädagogium  zu  Stuttgart  und  die  Kloster¬ 
schulen.  Das  Landesexamen  entscheidet  über  die  Aufnahme  in  diese, 
welche  zu  Denkendorf,  Blaubeuren,  Bebenhausen  und  Maulbronn  in 
den  dortigen  Klöstern  errichtet  werden.  Die  Lehrer  waren  zur  Ehe¬ 
losigkeit  verpflichtet,  und  täglich  wurden  4  Andachtsübungen  ab¬ 
gehalten.  Nur  Theo]ogen  wurden  hier  gebildet.  Ums  Jahr  1570 
waren  219  Zöglinge  in  diesen  Klöstern,  und  jährlich  wurden  etwa 
50  ins  Stift  nach  Tübingen  befördert.  Durch  diese  Klosterschulen 
wurde  Württemberg  das  gelobte  Land  der  Theologen  bis  in  unser 
Jahrhundert. 

Anders  wurde  das  Schulwesen  im  Norden  begründet.  Die  ge¬ 
ringeren  und  kleinern  Gelehrtenschulen,  welche  Städte  und  Räte  er¬ 
richtet  hatten,  behielten  den  Namen  schola  particularis  oder  trivialis 
oder  Lateinschule;  im  Unterschied  von  den  alten  Pfarrschulen  und 
den  entstehenden  deutschen  Schulen  nannte  man  sie  auch  Große 
Stadtschulen.  Die  größeren  Anstalten  aber,  in  denen  außer  Latein 
und  den  artes  dicendi  (Grammatik,  Rhetorik,  Dialektik)  auch  Griechisch 
und  wenn  möglich  auch  Hebräisch  gelehrt  wurde  und  welche  bis 
zur  Universität  vorbereiteten,  bekamen  nun  alle  den  Namen  Gym¬ 
nasium;  die  humanistischen  Benennungen  Lyceum  oder  Academia 
wurden  aufgegeben.  Die  Gymnasien,  an  die  sich  noch  Kurse  an¬ 
schlossen,  die  eigentlich  der  Universität  gehörten,  führten  den  Namen 
Gymnasium  academicum  oder  Gymnasium  illustre. 

Die  von  den  sächsischen  Fürsten  errichteten  Klosterschulen  er. 
hielten  den  Namen  Landesschulen. 

Herzog  Moritz  von  Sachsen  war  der  erste,  der 
solche  Gründungen  machte  zu  Pforta,  Grimma  und  Meißen. 
Im  Zisterzienser kloster  Pforta  sollten  100  Knaben  mit  5  Lehrern, 
zu  Grimma  70  mit  4  und  zu  Meißen  60  Schüler  mit  4  Lehrern 
gebildet  werden.  Von  diesen  230  Alumnen  sollten  100  von  den 
Städten,  76  vom  Adel  und  die  übrigen  vom  Fürsten  designiert 
werden.  Die  Lebensordnung  war  ganz  klösterlich  bis  ins  XIX.  Jahr¬ 
hundert  hinein.  Die  Knaben  trugen  geistliche  Tracht,  wohnten 
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in  Zellen  zu  je  drei  beisammen;  nur  das  Lectorium  und  Coenaculum 
batten  Öfen;  die  Knaben  wuschen  sich  am  Brunnentrog,  aßen 
aus  zinnernen  Tellern,  und  während  der  Mahlzeit  wurde  vor¬ 
gelesen,  zuvor  aber  in  drei  Sprachen  gebetet.  Zur  Disziplin  gehörten 
hauptsächlich  Rute,  Stock  und  Karzer.  1703  petitionierten  die  Lehrer 
um  Erlaß  der  Pflicht,  selbst  die  Prügel  austeilen  zu  müssen;  aber 
sie  wurden  abgewiesen.  Melanchthon  war  ständiger  Inspektor,  und 
die  Universitäten  Leipzig  und  Wittenberg  sollten  die  Aufsicht  führen. 
Diese  drei  sächsischen  Schulen  nehmen  für  lange  den  hervorragendsten 
Rang  unter  den  Gelehrtenschulen  Deutschlands  ein,  und  Sachsen 
trat  im  Schulwesen  an  die  erste  Stelle.  Auf  diesen  Schulen  wurde 
immer  ganz  besonders  die  Lektüre  der  Klassiker  getrieben,  und  so 
wurde  Sachsen  das  Land  der  Philologen.  Aus  ihnen  gingen  die 
größten  Philologen  Deutschlands  bis  ins  vorige  Jahrhundert  hervor, 
aber  auch  andre  bedeutende  Männer  empfingen  liier  ihre  Bildung, 
wie  Pufendorf,  Klopstock,  Lessing,  Geliert,  auch  eine  Reihe  hoher 
Staatsbeamter  und  Minister;  denn  diese  sächsischen  Schulen  waren 
nicht  bloß  für  Theologen,  sondern  für  alle  höheren  Berufsarten 
bestimmt. 

Auch  andere  treffliche  Schulen  wurden  in  Kursachsen  und  im 
übrigen  Deutschland  in  großer  Zahl  gegründet.  Es  erhob  sich  ein 
wahrer  Wetteifer  unter  großen  und  kleinen  Fürsten  und  Reichs¬ 
städten  ;  überall  entstanden  Gymnasien,  die  teils  in  Klöstern  errichtet, 
teils  mit  Klostergütern  ausgestattet  wurden  und  meist  auch  mit 
Alumnaten  versehen  waren.  Am  Ende  des  Jahrhunderts  war  die 
Schulnot,  welche  die  Reformation  anfangs  mit  sich  gebracht  hatte, 
beseitigt  und  in  streng  konfessionellem  Geiste  ein  humanistisches 
Schulwesen  begründet,  das  ein  mächtiger  Hebel  geistiger  Natur  hätte 
werden  können,  wenn  nicht  die  Kleinstaaterei  drückend  auf  Kirche 
und  Schule  gewirkt,  das  geistige  Leben  eingeengt  und  die  Geister 
gegeneinander  abgeschlossen  hätte.  Dadurch  wurde  eine  geistige 
Stagnation  herbeigeführt,  welche  schon  vor  dem  Dreißigjährigen 
Kriege  das  Geistesleben  schädigte.  Auch  in  den  Schulen  herrschte 
ein  harter  und  inquisitorisch  ausgeübter  Bekenntniszwang.  Man  hielt 
strenge  darauf,  daß  die  Lehrer  sich  an  das  gerade  im  Land  geltende 
Bekenntnis  hielten  und  ahndete  hart  jede  Abweichung.  Die  kur¬ 
sächsische  Kirchenordnung  von  1580  enthielt  zugleich  eine  Schul¬ 
ordnung,  welche  bis  1773  in  Geltung  blieb.  So  lange  blieb  auch 
der  streng  konfessionelle  Charakter  der  Gelehrtenschule  in  Bestand. 

Diese  reformatorischen  Schulen  unterschieden  sich  nun  von 
denen  des  Mittelalters  in  folgenden  Punkten;  1.  An  Stelle  des  mittel¬ 
alterlichen  Lateins,  das  zwar  nicht  klassisch,  aber  dafür  eine  lebendige, 
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gemeinverständliche  und  dem  Leben  angepaßte  Umgangssprache  für 
allen  kirchlichen  und  staatlichen  Gebrauch  gewesen  war,  trat  nun 
die  Erlernung  und  Übung  des  altklassischen  Lateins,  das  zum  Haupt¬ 
zweck  des  Unterrichts  erhoben  wurde  und  das  man  glaubte  wieder 
beleben  und  zur  allgemeinen  Bildungssprache  machen  zu  können. 
2.  Das  Griechische  wurde  als  ein  notwendiger  Bestandteil  der  klas¬ 
sischen  Bildung  und  darum  aller  höheren  Bildung  angesehen,  weil 
die  lateinische  Kultur  doch  nur  ein  unvollkommenes  Abbild  der 
griechischen  sei.  3.  Nicht  nur  der  Sprachunterricht,  sondern  auch 
der  Elementarunterricht  der  philosophischen  Fächer  ging  nun  an  die 
Gymnasien  über,  und  die  Universitäten  konnten  sich  jetzt  auf  den 
Unterricht  in  den  besonderen  und  höheren  Wissenschaften  be¬ 
schränken.  Dadurch  wurde  ein  höherer  und  reicherer  Betrieb  der 
Wissenschaften  auf  den  Universitäten  angebahnt.  4.  Das  Mittelalter 
hatte  auf  seinen  Schulen  keinen  besonderen  Religionsunterricht  er¬ 
teilt,  sondern  sich  mit  der  Religionsübung  des  Gottesdienstes  begnügt; 
in  den  protestantischen  Schulen  wurde  die  Religion  Unterrichts-  und 
Lehrgegenstand  wie  andere  Lehrfächer,  dem  ein  guter  Teil  der  Zeit 
gewidmet  wurde.  5.  Der  mittelalterliche  Betrieb  der  Wissenschaften 
war  zwar  eng  begrenzt  und  ging  nach  einer  Richtung  hin,  der  theo¬ 
logischen,  aber  dieser  Betrieb  war  in  keiner  Weise  ein  die  Originaliät 
und  Individualität  des  Geistes  unterdrückender.  Dagegen  war  die 
humanistisch-formalistische  Bildung  mit  ihrer  ewigen  Nachahmung 
der  Alten  geradezu  ein  Mittel,  alles  originale  Geistesleben  im  Keim 
zu  ersticken.  Zu  sprechen  wie  Cicero  oder  Terenz,  zu  schreiben  wie 
Cicero  oder  Sallust,  zu  dichten  wie  Vergil  oder  Ovid  oder  Horaz,  war 
das  höchste  Ideal,  worauf  diese  Schulen  lossteuerten.  Natürlich 
konnte  man  nur  die  Sprech-  und  Schreibweise  der  Alten  nachahmen, 
wenn  man  sich  auch  im  nämlichen  Gedankenkreis  wie  sie  bewegte. 
Der  Horizont  des  eigenen  Denkens  reichte  nicht  über  die  Imitation 
hinaus.  Man  bläute  den  armen  Knaben  die  fremden  Sprachen,  die 
fremden  Ausdrücke  und  Redensarten  und  die  fremden  Gedanken  so 
viele  Jahre  hindurch  ein,  daß  sie  zu  eignen  Gedanken  in  eigner  Rede 
ganz  unfähig  wurden.  Sie  verfügten  nur  über  den  Wortschatz  und 
damit  auch  nur  über  den  Gedankeninhalt  der  Alten,  und  so  kamen 
sie  auch  zu  keinem  neuen  Gedanken,  denn  nur  mit  hartem  Zwang 
und  arger  Mühe  und  Verrenkung  des  natürlichen  Denkens  kann  es 
gelingen,  einen  modernen  Gedanken  in  den  engen  Rahmen  des  kargen 
lateinischen  Sprachschatzes  einzuzwängen.  Daher  kam  es,  daß,  wäh¬ 
rend  im  XVI.  und  XVII.  Jahrhundert  die  Italiener,  Franzosen,  Eng¬ 
länder,  sogar  die  Spanier  reich  an  originalen  Geistern  auf  allen 
Gebieten  der  Künste  und  Wissenschaften  waren,  in  Deutschland  von 
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alldem  nichts  zu  verspüren  war.  Der  einzige  originale  Geist,  den 
Deutschland  nach  Luther  in  jenen  Zeiten  hervorgebracht  hat,  ist  der 
Schuster  Jakob  Böhme,  und  der  war  ein  Theosoph  und  Mystiker. 
Die  Folgen  dieses  einseitigen  und  formalistischen  Schulbetriebs  hat 
schon  Melanchthon  vorausgesehen.  Inseiner  Rede  De  stucliis  adolescen- 
tum  sagt  er,  das  Unwesen  planloser  Leserei  nur  mit  Absicht  auf 
Sentenzen,  Phrasen  und  Wörter  habe  sehr  überhand  genommen,  und 
man  begegne  jetzt  vielen,  die  über  jenem  Wörtersammeln  in  einer 
schimpflichen  Unwissenheit  und  Dummheit  verblieben  seien.  Nicht 
die  Alten,  aber  der  geistlose  Betrieb  ihrer  Sprache  und  Schriften 
war  schuld,  daß  das  so  emsig  eingerichtete  und  fleißig  ausgeübte 
Schulwesen  keine  geistfördernden  Früchte  zeitigte. 

4.  Hervorragende  Schulmänner  der  Reformationszeit. 

I.  Johannes  Sturm  in  Straßburg. 

Der  berühmteste  aller  Schulmänner  im  Reformationszeitalter 
nach  Melanchthon  ist  der  Straßburger  Rektor  Johannes  Sturm.  Er 
war  1507  in  Schleiden  an  der  Eifel  geboren;  bei  den  Hieronymianern 
zu  Lüttich  hatte  er  die  Schule  und  dann  zu  Löwen  die  Universität 
besucht.  1529  ging  er  nach  Paris,  um  dort  Medizin  zu  studieren. 
Hier  gab  er  eine  lateinische  Übersetzung  von  Galens  Schrift  De 
simplicium  facultatibus  heraus,  wandte  sich  aber  bald  wieder  dem 
Humanismus  zu  und  hielt  Vorträge  über  Cicero  und  Demosthenes 
und  über  Dialektik.  Petrus  Ramus  war  da  sein  Schüler.  Durch  die 
Schriften  des  Straßburger  Reformators  Bucer,  den  er  1528  persönlich 
kennen  gelernt  hatte,  für  die  Reformation  gewonnen,  folgte  er  einem 
Rufe  Bucers  nach  Straßburg  1537,  um  dort  Vorlesungen  zu  halten. 
Die  Schul kommission  der  Stadt  forderte  ihn  aber  bald  auf,  ein  Gut¬ 
achten  über  eine  Schulreorganisation  auszuarbeiten.  Er  riet,  die  Schulen 
der  Hieronymianer  zum  Muster  zu  nehmen,  besonders  die  achtklassige 
Schule  zu  Lüttich.  Er  fordert,  daß,  wie  dort,  ein  Rektor  an  die 
Spitze  der  ganzen  Schule  gestellt  werde,  der  über  die  Ausführung 
des  Schulplanes  wache  und  die  Einheitlichkeit  des  Unterrichts  wahre. 
Über  je  10  Schüler  sei  ein  Decurio  zu  setzen,  der  über  die  Disziplin 
und  Sitten  wache  und  die  Vergehen  anzeige.  Die  Schüler  sollen  vom 
Lehrer  ihren  Leistungen  gemäß  in  eine  Rangordnung  gesetzt  werden. 
Glaube  ein  Schüler  sich  zurückgesetzt  vom  Lehrer,  so  stehe  ihm 
frei,  im  schriftlichen  oder  mündlichen  Wettkampf  sich  mit  dem  Höher¬ 
gesetzten  zu  messen;  der  Rektor  solle  dann  entscheiden.  Auch 
Prämienbücher  sollten  an  die  besten  Schüler  ausgeteilt  werden.  So 
sei  es  bei  den  Hieronymianern.  Der  Stettemeister  und  Schulherr 
Jakob  Sturm  half  mit,  daß  der  Plan  des  Johannes  Sturm  angenommen 
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und  daß  er  zum  Rektor  der  neuen  Schule  ernannt  wurde.  Aber  so¬ 
fort  erkannte  Sturm,  daß  eine  bloß  achtklassige  Schule,  wie  die  zu 
Lüttich,  nicht  genüge,  und  so  machte  er  einen  neuen  Vorschlag  in 
der  Schrift:  De  literarum  ludis  recte  aperiendis  Über  1538,  worin  er 
seinen  Schulplan  ausführlich  darlegte.  Im  ersten  Teil  spricht  sich 
Sturm  im  allgemeinen  über  Erziehung,  Schulen,  Lehrer  und  dgl.  aus. 
Hier  hat  er  wohl  auch  seines  Zeitgenossen  Vives  Schrift  De  disciplina 
benutzt,  den  er  wahrscheinlich  in  Paris  persönlich  hatte  kennen 
lernen.  Als  Bildungsziel  gibt  hier  Sturm  „sapiens  atque  eloquens 
pietas“  an;  „Das  End  vollkommen  Studierens  ist  die  Religion  Gottes 
und  göttlicher  Ding  Erkenntnis.  Die  Religion  wird  mit  Lehre  und 
Wohlrede  gezieret“.  Die  Lehre  ist  notwendig,  die  Wohlredenheit 
dient  der  Lehre  zum  Schmuck.  Die  Aufgabe  des  Gymnasiums  ist 
die  Wohlredenheit  oder  Beredsamkeit,  das  Wissen  gibt  die  Hoch¬ 
schule.  „Der  Pflege  der  Religion  füge  ich  auch  die  Zucht  der  Sitten 
und  alles  menschliche  Wissen  und  die  Geschichte  hinzu  und  glaube, 
hierin  sei  das  Leben  der  Weisen  zu  beschließen.“ 

Im  zweiten  Teil  gibt  er  dann  einen  ausführlichen  Lehrplan: 
Die  unterste,  neunte  Klasse,  in  welche  die  durchschnittlich  sechs¬ 
jährigen  Knaben  eintreten  sollen,  lehrt  Lesen  und  Schreiben,  die 
Elemente  der  lateinischen  Deklination  und  Konjugation,  deutschen 
Katechismus.  —  Achte  Klasse:  Genauere  Durchnahme  der  lateinischen 
Formenlehre,  nicht  mit  allen  Ausnahmen,  Satzlehre  (Syntax)  mit 
Übersetzung  deutscher  Sätze  ins  Lateinische,  elementare  Versübungen, 
Vergils  Ekiogen  und  Ciceros  Briefe.  —  Siebente  Klasse:  Repetition 
der  Grammatik,  Prosodie  und  Metrik,  Cicero  von  der  Freundschaft 
und  vom  Alter,  Vergils  Aeneis  und  eine  Auswahl  aus  Catull,  Tibull 
und  Horaz,  Stil-  und  Versübungen.  —  Sechste  Klasse:  Redner  und 
Dichter,  Vergil,  Catull,  Horaz,  schöne  Stellen  aus  Cicero,  Caesar,  Terenz, 
schriftliche  Arbeiten.  —  Die  fünfte  Klasse  beginnt  das  Griechische, 
liest  Asop  und  die  olynthischen  Reden  des  Demosthenes;  dazu  Vergil 
und  Cicero,  Stilübungen.  —  Vierte  Klasse:  Cicero  und  Demosthenes, 
Vergil  und  Homer,  Sallust,  griechische  Prosodie  und  lateinische 
oratorische  Stilübungen,  Rhetorik.  —  Dritte  Klasse:  Dialektik  nach 
Aristoteles,  Rhetorik  nach  Ciceros  Topica  und  Hermogenes,  Reden 
des  Aescliines  und  Demosthenes,  Sallust,  Caesar,  Livius,  Stilübungen. 
—  Zweite  Klasse:  Dialektik  nach  Aristoteles  mit  Übungen  an  Plato 
und  Cicero,  Rhetorik  nach  Cicero,  Demosthenes  und  Stilübungen.  — 
Erste  Klasse:  Dialektik  nach  Aristoteles  und  Lektüre  seiner  Schrift 
de  mundo,  Demosthenes  und  Cicero,  Arithmetik  und  Elemente  der 
Astronomie.  Dazu  kommt  in  allen  Klassen  Religionsunterricht;  der 
Katechismus  ist  nur  in  der  untersten  Klasse  deutsch,  in  den  drei 
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folgenden  Klassen  lateinisch,  in  den  übrigen  griechisch  zu  lehren, 
dazu  aus  dem  Neuen  Testament  das  Leben  Jesu  und  aus  dem  Alten 
Testament  einzelne  Abschnitte.  Großes  Gewicht  wurde  auf  das 
Lateinreden  und  Lateinschreiben  verwandt;  in  den  mittleren  und 
oberen  Klassen  stand  Strafe  auf  dem  Gebrauch  der  deutschen  Sprache. 
Völlige  Beherrschung  der  lateinischen  Sprache  sollte  erzielt  werden, 
Nachahmung  der  Antike  (imitatio)  wurde  gefordert,  ja  Sturm  meinte 
erreichen  zu  können,  daß  die  Schüler  es  im  Schreiben  und  Reden 
mit  den  klassischen  Griechen  und  Römern  selbst  gleichtun  könnten. 

Nach  dem  Gymnasium  beginnen  dann  die  lectiones  publicae, 
wo  die  Dichter  und  Historiker  und  vorzüglich  die  Philosophen  Plato, 
Aristoteles  und  Cicero  getrieben  werden  sollen.  Dann  kommen  erst 
die  Fakultätswissenschaften. 

Sturms  Schulplan  ist  bis  in  alle  Einzelheiten  ausgearbeitet  und 
gibt  genaue  Anweisungen,  Vorschriften,  Beispiele  und  Muster  für  jede 
Unterrichtsstufe.  Jede  Klasse  hat  ihren  Lehrer,  der  allen  Unterricht 
der  Klasse  zu  geben  hat.  Mit  dem  15.  Jahre  soll  der  Schüler  das 
Gymnasium  absolviert  haben.  1539  kam  zu  dieser  neuen  Schule 
noch  ein  Konvikt. 

Dieser  großartige  Schulplan  scheint  nur  für  sehr  begabte  Genies 
berechnet  und  ist  wohl  kaum  in  der  vorgezeichneten  Weise  durch¬ 
führbar  gewesen,  wenn  nicht  die  Schüler  in  einzelnen  Klassen  mehr 
als  ein  Jahr  zubrachten. 

Im  Jahre  1546  zählte  die  Schule  624  Schüler,  und  es  wird  be¬ 
richtet,  daß  sie  von  vielen  Fremden  und  Adligen  von  weither  be¬ 
sucht  wurde. 

Nachdem  Sturm  sich  wohl  selbst  von  der  Schwierigkeit  der 
Durchführung  dieses  Schulplans  überzeugt  hatte,  entwarf  er  1565  in 
seinen  „Epistolae  classicae“  einen  neuen  Klassen-  und  Stundenplan. 
Hier  wird  noch  eine  zehnte  Klasse  hinzugefügt,  um  den  Stoff  be¬ 
wältigen  zu  können,  und  die  Anforderungen  an  jede  Klasse  werden 
ermäßigt. 

Sturm  hätte  wohl  von  Anfang  an  schon  gerne  in  Straßburg  eine 
Universität  errichtet  gesehen,  war  er  doch  ursprünglich  nicht  als 
Schulmann,  sondern  als  Gelehrter  für  Vorlesungen  nach  Straßburg 
gerufen  worden.  Aber  der  Rat  der  Stadt  ging  auf  dieses  Vorhaben 
nicht  ein.  Dagegen  wurden  1566  die  lectiones  publicae  zu  einer 
privilegierten  Akademie  erhoben,  welche  vom  Kaiser  das  Recht  er¬ 
hielt,  Bakkalaurei  und  Magister  der  Philosophie  zu  kreieren.  Hier 
konnten  nun  auch  Vorlesungen  über  Theologie,  Jurisprudenz,  Medizin 
und  Philosophie  gehört  werden.  Sturm  war  rector  perpetuus.  Durch 
die  Akadenie  sollte  auch  der  Schule  aufgeholfen  werden,  denn  Sturm 
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klagt,  daß  die  obersten  Klassen  halb  leer  ständen  und  daß  sie  nicht 
mehr  als  9  Schüler  zum  Schlußexamen  bringen  könnten. 

Der  Ruhm  Sturms  und  seiner  Schule  verbreitete  sich  über  ganz 
Deutschland,  und  an  seiner  äußersten  Ostgrenze,  in  Thorn,  nahm  man 
das  Straßburger  Gymnasium  nicht  allein  zum  Vorbild,  sondern  der 
Rektor  und  die  Lehrer  der  Schule  zu  Thorn  gaben  1586  Sturms 
Schriften  über  Schule  und  Unterricht  heraus,  um  ihm  ihre  Verehrung 
zu  bezeigen.  Auch  Sturm  mußte  noch  den  Undank  der  Welt  er¬ 
fahren;  1581  hat  der  Rat  der  Stadt  ihn  seines  Amtes  enthoben.  In 
ärmlichen  Verhältnissen  lebte  er  noch  acht  Jahre  auf  seinem  kleinen 
Gute  vor  der  Stadt.  Einsam  und  fast  erblindet  starb  er  im  Jahre  1589. 

Bei  all  der  großen  organisatorischen  Fähigkeit,  die  Sturm  in  der 
Einrichtung  seiner  Schule  nach  einem  einheitlichen  methodisch  - 
pädagogischen  Plan  beweist,  überspannt  er  doch  seine  Forderungen 
der  Nachahmung  der  Antike  und  der  Übungen  in  lateinischer  Rede¬ 
kunst  so  sehr,  daß  er  damit  den  humanistischen  Geist  selbst  schädigt. 
Allzuviel  wurde  bei  Sturm  Wert  gelegt  auf  eine  Anhäufung  von 
Kenntnissen  in  der  fremden  Sprache  und  äußeren  rednerischen  Auf¬ 
putz.  Und  wenn  das  Prinzip  der  „Frömmigkeit“  als  Bildungsziel 
gewiss  im  Sinn  der  Reformation  liegt,  so  widerspricht  doch  die 
völlige  Vernachlässigung  der  deutschen  Muttersprache  in  Sturms 
Schule  dem  inneren  Wesen  der  deutschen  Reformation. 

2.  Valentin  Friedland,  genannt  Trotzendorf,  in  Goldberg. 

Stärker  als  bei  Sturm  tritt  das  religiös-sittliche  Ziel  der  Bildung 
in  der  pädagogischen  Wirksamkeit  Valentin  Friedlands,  genannt 
Trotzendorf,  hervor.  Wie  bei  Trotzendorf  persönlich  die  religiösen 
Interessen  alle  andren  überwogen,  so  trägt  auch  seine  Schule  einen 
strenger  konfessionellen  Charakter  als  viele  andre  Schulen  jener  Zeit, 
wie  denn  er  selbst  einer  der  getreusten  Schüler  Melanchthons  war, 
der  ihm  an  Gesinnung  und  Charakter  am  meisten  glich  und  darum 
auch  von  diesem  aufs  höchste  geliebt  und  geschätzt  war. 

Valentin  Friedland,  nach  seinem  Geburtsort  Trotzen¬ 
dorf  genannt,  ist  1490  geboren  in  der  Nähe  von  Görlitz.  Nach  seines 
Vaters  Tod  verkaufte  er  sein  Bauerngut  und  ging  1514  nach  Leipzig 
auf  die  Universität.  Schon  1516  ward  er  Bakkalaureus  und  darauf 
Lehrer  an  der  Schule  zu  Görlitz.  Als  Luther  seine  Thesen  anschlug, 
zog  ihn  sein  religiöses  Interesse  nach  Wittenberg.  Hier  lernte  er 
soviel  Hebräisch,  daß  er  die  Psalmen  verstehen  und  auslegen  konnte. 
Er  war  ein  fleißiger  Hörer  Luthers  und  Melanchthons,  und  hier  schon 
wurde  ihm  das  Bibelstudium  oberstes  Leseziel  auch  für  sein  Schul¬ 
amt.  1524  berief  ihn  der  Herzog  von  Liegnitz  zum  Rektor  an  die 
Schule  zu  Goldberg,  in  der  Hoffnung,  es  werde  da  eine  Akademie 
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errichtet.  Da  dies  nicht  erreicht  wurde,  kehrte  er  nach  Wittenberg 
zurück,  um  nach  zwei  Jahren  1531  einem  erneuten  Ruf  nach  Gold* 
berg  ins  Rektorat  zu  folgen.  Durch  ihn  wurde  die  Goldberger 
Schule  zu  einer  der  berühmtesten  gemacht,  zu  der  Schüler  aus  allen 
Gegenden,  auch  aus  Böhmen,  Mähren  und  Ungarn  strömten. 

Er  gab  der  Schule  eine  ganz  neue  Einrichtung.  Sie  wurde  in 
6  Klassen  geteilt;  und  von  den  6  Lehrern  sollte  jeder  in  einem  be¬ 
sonderen  Fach  vornehmlich  gebildet  sein,  ein  Schulmeister,  ein 
Magister  philosophiae,  ein  Professor  Graecae  linguae,  ein  Sphaerista, 
ein  Grammaticus  und  Rhetor,  der  zierliche  Verse  schreiben  könnte, 
ein  Kantor,  der  ein  ziemlicher  Musikus  sei,  und  ein  Katechet.  Lehr¬ 
ziel  war  die  Vorbereitung  zum  Studium  der  vier  hohen  Fakultäten. 
Trotzendorf  schwebte  dabei  immer  die  Wirksamkeit  und  die  Art 
Melanchthons  vor.  „Von  der  von  ihm  vorgeschriebenen  Norm  auch 
nur  einen  Finger  breit  abzuweichen,  hielt  er  für  ein  Sacrilegium; 
offen  sprach  er  es  aus,  das  sei  die  vornehmste  Frucht,  die  er  aus 
seiner  Arbeit  gewönne,  wenn  die  in  seiner  Schule  Ausgebildeten  des 
Philippus  Beifall  finden  und  wenn  er  diesem  tüchtige  Zuhörer  liefere.“ 
„Wir  müssen  lernen,“  sagte  er,  „zu  dem  Zwecke,  daß  wir  das  Wort 
Gottes  lernen  und  ein  jeder  an  seinem  Platze,  in  der  Kirche,  im 
Staat,  in  der  Schule,  im  Hause  die  Verbreitung  des  Evangeliums 
befördere.“  „Die  Vorgerückten  übte  er  daher  in  den  Fundamenten 
der  heiligen  Lehre,  denn  diese  prägte  er  mit  besondrer  Sorgfalt  und 
besondrem  Fleiße  ein.“  Der  Katechismus  wurde  in  Goldberg  be¬ 
sonders  eifrig  betrieben,  und  daß  hier  die  „rechte“  Lehre  zu  finden 
sei,  galt  als  besonderer  Ruhm  der  Schule. 

Alle  Mühe  aber  galt  dem  Lateinsprechen  und  Lateinschreiben ; 
auf  Deutschsprechen  war  Strafe  gesetzt.  Ein  Lobgedicht  auf  die 
Goldberger  Schule  rühmt  von  ihr,  man  habe  sich  in  Goldberg  nach 
Latium  versetzt  geglaubt,  denn  auch  die  Knechte  und  Mägde  hätten 
am  Brunnen  nur  Latein  geredet. 

Ganz  eigenartige  Einrichtungen  schuf  Trotzendorf  zur  Be¬ 
förderung  der  Disziplin  und  des  sittlichen  Lebens  unter  den  Schülern. 
Er  hat  zum  erstenmal  ein  Selbstverwaltungssystem  der  Schüler  mit 
einer  Art  von  Schülerrat  durchgeführt.  „Der  Zucht  wegen  hatte  er 
der  Schule  die  Form  des  besten  Staates  gegeben  mit  Klassen,  Ge¬ 
setzen,  Studien,  Exerzitien,  Gerichten,  Magistratspersonen,  öffentlichen 
und  privaten  Ämtern,  so  daß  er  die  Schüler  in  den  Grenzen  ihrer 
Pflicht  hielt.“  Die  häusliche  Ordnung  hielten  die  Ökonomen  aufrecht ; 
sie  beaufsichtigten  das  Aufstehen  und  zu  Bette  gehen,  das  Waschen 
der  Schüler  und  die  Ordnung  in  den  Zimmern  und  Betten.  Sie 
schlossen  das  Tor  und  die  Türen,  wachten  über  die  Stille  des  Hauses 

He  man,  Geschichte  der  neueren  Pädagogik.  5 


66  I.  XVI.  Jahrh.  Humanismus  u.  Reformation.  2.  Die  Reformation. 

und  berichteten  über  alles  Verdächtige  oder  Unordentliche  an  die 
Inspektoren.  Die  Ephori  und  Inspektores  überwachten  das  äußere 
Betragen  und  die  Sittsamkeit  der  Schüler  bei  Tisch,  ihre  Reinlichkeit 
und  Sauberkeit  in  der  Kleidung.  Damit  die  Schüler  nur  mäßig  essen 
sollten,  mußten  sie  bei  Tisch  einen  Gürtel  um  den  Leib  binden.  Die 
Quästoren  in  jeder  Klasse  überwachten  den  Besuch  der  Klassen,  des 
Gottesdienstes,  der  Abendandachten  und  abendlichen  Disputationen, 
bestimmten  auch  die  Themata  der  Kolloquien,  die  täglich  nach  dem 
Mittagessen  gehalten  wurden.  Antritt  und  Weggang  von  diesem  Amt 
wurde  mit  einer  Öffentlichen  lateinischen  Rede  gefeiert.  Der  Schüler¬ 
magistrat  bestand  aus  1  Consul,  12  Senatoren  und  2  Censoren;  vor 
dieses  Gericht  wurde  jeder  Übeltäter  geladen  und  mußte  sich  durch 
eine  lateinische  Rede  verteidigen.  Trotzendorf  selbst  wohnte  der 
Verhandlung  als  dictator  perpetuus  bei,  bestätigte  und  vollzog  das 
Urteil  des  Senats.  Unter  den  Strafen  wird  auch  die  Geldstrafe  ge¬ 
nannt,  die  aber  später  abgeschafft  wurde;  sonst  bestanden  sie  in 
Karzer,  Rute,  E9eltragen  und  Anlegen  der  Fidel  d.  h.  eines  Brettes 
mit  Löchern,  durch  welches  Hals  und  Hände  gesteckt  werden  mußten. 
Es  waren  also  noch  recht  barbarische  Zuchtmittel.  Wenn  ein  An¬ 
geklagter  vor  dem  Senatorengericht  sich  mit  einer  guten  und  schönen 
lateinischen  Rede  zu  verteidigen  wußte,  so  konnten  der  Konsul  und 
die  Senatoren  auf  Straflosigkeit  an  tragen.  Verriet  aber  die  Rede 
Nachlässigkeit  und  schlechtes  Latein,  so  wurden  auch  leichte  Ver¬ 
gehen  bestraft.  Trotzdem  wurde  die  Disziplin  nicht  immer  einge¬ 
halten,  besonders  durch  die  fremden  Studenten.  Im  Jahr  1549  hatten 
drei  Studenten  einen  Stadtwächter  übel  behandelt,  wobei  ihm  einer 
einen  Bierkrug  an  den  Kopf  warf.  Der  Herzog  Friedrich  III.  ließ 
sie  sofort  gefänglich  einziehen;  zwei  wurden  enthauptet,  der  dritte 
aber,  und  zwar  gerade  der  Täter,  wurde  auf  Fürsprache  seines  Vetters, 
des  Bischofs  von  Promnitz,  begnadigt.  So  barbarisch  war  damals 
auch  die  Gerichtsbarkeit  des  Herzogs.  Im  Jahr  1552  brach  dann  die 
Pest  aus  und  zerstreute  die  Schüler.  Im  Jahr  1554  verbrannte  die 
ganze  Stadt.  Trotzendorf  wanderte  mit  seiner  Schule  nach  Liegnitz 
aus.  Aber  dort  traf  ihn  1556  ein  Schlag,  der  seinem  Leben  ein  Ende 
machte.  Unter  seinen  Nachfolgern  büßte  die  Schule  ihren  Ruhm 
ein,  ums  Jahr  1600  schickten  die  Goldberger  ihre  Kinder  nach 
Görlitz  in  die  Schule,  und  nach  dem  großen  Krieg  war  in  Goldberg 
kaum  einer,  der  überhaupt  lesen  oder  schreiben  konnte. 

3.  Michael  Neander  in  Ilfeld. 

Ein  tüchtiger,  durch  seine  eifrige  Tätigkeit  im  Schulfach  an¬ 
regender  und  durch  seine  Unterrichtsbücher  weithin  wirkender  Mann 
war  auch  Michael  Neumann,  von  Melanchthon  Neander  genannt.  Er 
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wurde  1525  in  Sorau  geboren;  mit  17  Jahren  wurde  er  von  seinem 
Vater  nach  Wittenberg  geschickt;  aber  erst  nach  einem  Jahr  fing  er 
ernstlich  an  zu  studieren,  und  nun  wurde  ihm  Wittenberg  „die 
Werkstätte  aller  Lehre,  an  Weisheit  und  Musen  alle  Städte  der  Erde 
verdunkelnd,  Melanchthon  aber  erscheint  ihm  als  das  Wunder  des 
ganzen  Menschengeschlechts4.  Im  Jahre  1547  kam  er  als  Lehrer 
nach  Nordhausen.  Da  ihm  der  Unterricht  in  der  Grammatik  zu 
gering  war,  setzte  ihn  sein  Rektor  an  die  oberen  Klassen  und  über¬ 
trug  ihm  den  Unterricht  in  der  Syntax,  bis  er  merkte,  daß  er  diesem 
Unterricht  noch  nicht  gewachsen  war.  1550  berief  ihn  der  Abt  des 
Klosters  Ilfeld  an  seine  Schule.  Mit  dieser  Klosterschule  war  ein 
Internat  mit  12  Freistellen  verbunden.  Neander  wußte  den  Abt  zu 
bestimmen,  die  Zahl  zu  verdoppeln,  ja  bis  auf  30  zu  erhöhen.  Als 
der  Abt  1559  starb,  wollten  die  drei  Fürsten,  auf  deren  Territorien 
die  Klostergüter  lagen,  das  Kloster  aufheben,  aber  Neander  wehrte 
sich  dagegen  so  mannhaft,  daß  sein  Bestand  gesichert  wurde,  nur 
daß  Neander  sich  verpflichten  mußte,  sein  Leben  lang  bei  der  Schule 
zu  Ilfeld  zu  verbleiben.  Seine  schriftstellerische  Tätigkeit  war  außer¬ 
ordentlich  groß;  er  schrieb  große  und  kleine  lateinische,  griechische 
und  hebräische  Schulgrammatiken,  Anthologien,  Gnomologien,  Ari- 
stologien  aus  allerlei  griechischen  Klassikern,  eine  Phraseologie  aus 
Isokrates,  die  Catechesis  Lutheri,  das  Opus  aureum,  war  sehr 
stolz  und  eitel  auf  die  weite  Verbreitung  seiner  Bücher  und  die 
Dankbriefe,  die  er  dafür  empfing,  und  hielt  sich  für  einen  welt¬ 
berühmten  Mann. 

Ziel  und  Grundsätze  seines  Unterrichts  sind  dargelegt  in  seinen 
„Bedenken  an  einen  guten  Herrn  und  Freund,  Wie  ein  Knabe  zu 
leiten  und  zu  unterweisen,  Das  er  one  gros  fragen  treiben  und  eilen, 
wol  und  fertig  lernen  möge  pietatem,  linguam  Latinam,  Graecam, 
Hebraeam,  artes  und  universam  Philosophiam“  1570.  Er  schrieb  es 
„mit  guten  deutlichen  deutschen  Worten,  ob  gleich  zu  Zeiten  ein  wenig 
Latein  mit  unterlauffen.“  Lehrziel  war  Gottesfurcht,  literae,  linguae, 
artes,  physica,  historia  omnium  temporum,  medicinae  principia,  ethica, 
geographia;  und  er  behauptet,  in  seiner  Schule  auch  dieses  Lehrziel 
erreicht  zu  haben.  Weil  aber  auf  Erden  es  keine  herrlichen,  schöneren 
und  nötigeren  Sprachen  gibt  als  Griechisch  und  Latein,  so  sind  diese 
vorzüglich  zu  betreiben.  Mit  diesen  Sprachen  könne  man  auch  inter 
barbaras  gentes,  Türken,  Perser,  Heiden,  Tartern  und  Saracenen  und 
sonsten  in  allen  Örtern  der  Welt  reisen,  denn  überall  seien  die  zwei 
Sprachen  bekannt.  Wie  sehr  um  diese  Zeit  schon  die  eigentlichen 
humanistischen  Tendenzen  in  Abgang  gerieten,  ersehen  wir  am  deut¬ 
lichstem  aus  dem,  was  Neander  in  seiner  Schule  betrieb  und  in  seinen 

5* 


68  I.  XVI,  Jahrh.  Humanismus  u.  Reformation.  9.  Die  Reformation. 

Lehrbüchern  vorschrieb.  Man  Jas  nun  schon  nicht  mehr  die  Klassiker 
selbst,  sondern  allerlei  Anthologien  und  Phraseologien.  Die  Schüler 
wurden  vollgestopft  mit  allen  möglichen  Sentenzen  und  schönen 
Stellen.  Das  Opus  aureum  ist  ein  unglaublich  weitläufiges  Sammel¬ 
surium  aller  möglichen  Aussprüche  und  Erzählungen,  wobei  auch  die 
Sibyllen,  Nili  monachi  graeci  sententiae  und  vieles  andere  eingefügt 
sind.  Der  Schüler  wird  durch  diesen  Lesestoff  zur  Erlernung  des 
Griechischen  zugleich  durch  ein  wahres  Meer  von  mehr  oder  weniger 
kurz  gefaßten,  prosaischen  und  poetischen  Lebensregeln  hindurch¬ 
geschleift,  „und  wenn  er  endlich  an  ein  Ganzes  kommt,  so  sind  es 
kleine  Produkte  des  späteren  oder  spätesten  Epos  oder  Bruchstücke 
desselben  und  ein  Dialog  Lucians  —  von  Xenophon,  Demosthenes, 
Homer  erfährt  er  fast  nur  bei  den  aus  ihnen  ausgehobenen 
Sentenzen  und  Namen“.  Auch  muß  er  unendlich  viele  kurze  und 
lange  Phrasen  auswendig  lernen.  Die  zum  Lernen  und  Nachahmen 
gegebenen  Muster  sind  geistlos  und  platt,  das  Latein  keineswegs 
klassisch,  und  wenn  etwas  Bewundernswertes,  wie  z.  B.  die  Schön¬ 
heit  eines  Mädchens  geschildert  werden  soll,  geht  die  lateinische 
Rede  plötzlich  in  griechische  Phrasen  über,  weil  das  Latein  nicht 
mehr  hochtönend  genug  scheint;  und  wie  damals  schon  die  Unsitte 
begann,  die  deutsche  Sprache  mit  französischen  Wörtern  und  Phrasen 
zu  spicken,  so  macht  es  Neander  mit  der  lateinischen;  er  sucht  sie 
noch  durch  griechische  Worte  zu  verschönern.  In  allen  seinen 
Büchern  ist  Sprache  und  Inhalt  schwülstig,  übertrieben,  gesucht  und 
doch  ohne  jegliche  Originalität.  Das  ganze  Altertum  sollte  nur  dazu 
dienen,  den  lutherischen  Katechismus  und  die  christliche  Moral  durch 
möglichst  viele  Sentenzen  der  Alten  zu  illustrieren  und  zu  exem¬ 
plifizieren. 

Die  Zucht  wurde  gehandhabt  nach  Schulgesetzen,  in  denen  die 
erfahrungsmäßig  vorkommenden  Ausschreitungen  alle  ausführlich  be¬ 
nannt  sind;  so  werden  die  mores  in  42  Abschnitten  abgehandelt. 
Die  Schüler  müssen  sich  schriftlich  zum  Gehorsam  gegen  die  Gesetze 
verpflichten.  Trotzdem  war  in  Neanders  späteren  Jahren  die  Zucht 
nicht  immer  am  besten  gehandhabt,  und  auch  die  Verwaltung  zeigte 
Unregelmäßigkeiten.  Der  Graf  von  Schwarzburg  nahm  lö89  Neander 
die  Verwaltung  ab.  Er  starb  1595. 

5.  Zwinglis  Einrichtungen  in  Zürich. 

Auch  in  der  Schweiz  machte  die  Reformation  dieselben  Grund¬ 
sätze  bezüglich  Erziehung  und  Bildung  geltend  wie  in  Deutschland, 
nur  daß  die  Wirkungen  hier  nicht  sowohl  vom  Willen  der  Fürsten 
und  Gewaltigen  als  vielmehr  vom  Bürger-  und  Gemeinsinn  abhängig 
waren.  Hier  konnten  die  neuen  Einrichtungen  nicht  direkt  durch 
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Befehl  und  Gesetz  in  weiteren  Kreisen  geltend  gemacht  weiden, 
sondern  nur  durch  Beispiel  und  Ermunterung.  Zwingli  war  wie 
Luther  ein  Volksmann,  ausgerüstet  mit  all  den  Gaben,  die  nötig  sind, 
um  auf  das  Volksgemüt  zu  wirken,  und  ohne  solche  hätte  er  keinen 
maßgebenden  Einfluß  in  seinem  republikanischen  Gemeinwesen  geltend 
machen  können;  ja  die  Verhältnisse  drängten  ihn  von  frühe  an  sogar 
in  politische  Geschäfte,  in  welche  er  sich  weder  aus  Ehrgeiz  noch 
aus  Ruhmsucht,  sondern  nur  im  Interesse  seines  Volkes  und  Landes 
und  im  Interesse  des  Sieges  der  Reformation  einließ.  Er  war  eine 
mutige  und  feurige,  aber  keine  so  stürmische  und  leidenschaftliche 
Natur  wie  Luther,  und  mit  Melanchthon  hat  er  das  gemein,  daß  er 
eine  humanistische  Bildung  besaß,  welche  tief  auf  seine  religiösen 
Ansichten  einwirkte. 

Ulrich  Zwingli  ist  1484  in  Wildhaus  in  der  Grafschaft 
Toggenburg  als  Sohn  des  Gemeindeammans  geboren  und  erhielt  den 
ersten  Unterricht  bei  seinem  Oheim,  dem  Dechanten  in  Weesen.  In 
Basel  lernte  der  10jährige  Knabe  die  lateinische  Sprache  und  Gram 
matik,  dazu  auch  Musik  und  Dialektik;  auch  wurden  Disputier- 
Übungen  gehalten,  worin  der  Knabe  sich  auszeichnete;  mit  zwölf 
Jahren  kam  er  nach  Bern  und  zog  bald  nach  Wien.  1503  setzte  er 
seine  Studien  wieder  in  Basel,  zugleich  als  Lehrer,  fort.  Unter 
seinen  Freunden  war  da  der  nachmalige  Bibelübersetzer  Leo  Judae, 
und  1506  gab  Wittenbach  seinen  Studien  die  theologisch-biblische 
Richtung.  Vom  Jahre  1506  bis  1516  war  er  Pfarrer  in  Glarus  und 
gründete  daselbst  eine  Schule,  genoß  auch  zugleich  einen  päpstlichen 
Gehalt  von  50  fl.  In  den  Jahren  1512  und  1515  begleitete  er  die 
Söldner  von  Glarus  nach  Italien  und  lernte  da  die  moralischen 
Schäden  kennen,  die  das  Söldnerwesen  brachte.  Seit  1513  arbeitete 
er  sich  auch  ins  Griechische  ein  und  studierte  die  Kirchenväter.  Seit 
1516  war  er  dann  Leutpriester  in  Einsiedeln,  wo  er  die  Schäden  des 
Wallfahrens  und  den  Aberglauben  und  die  Wundersucht  des  Volkes 
erkannte.  Mit  Ernst  und  Kraft  trat  er  dem  entgegen,  und  1517  be¬ 
zeugte  er  schon  „mit  gewaltiger  heiliger  Schrift“,  daß  „das  ganze 
Papsttum  einen  schlechten  Grund  habe“.  1522  verzichtete  er  auf 
den  päpstlichen  Jahresgehalt.  Der  Ruf  seiner  Predigten  drang  nun 
schon  durch  die  Lande,  und  er  selbst  verkündet,  daß  er  „die  Philo¬ 
sophie  Christi“  aus  der  Quelle  darlegen  wolle,  ohne  sie  durch  Deute¬ 
leien  nach  Art  der  Scholastiker  zu  entstellen. 

Am  1.  Januar  1519  hielt  er  seine  erste  Predigt  im  Großmünster 
zu  Zürich.  Um  die  Psalmen  auslegen  zu  können,  lernte  er  seit  1520 
Hebräisch.  Nach  der  Disputation  vom  29.  Januar  1523  erklärte  sich 
der  Rat  der  Stadt  für  die  Reformation.  1531  begleitete  er  die 
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Züricher  Truppen  in  den  Kampf  als  Feldprediger  und  kam  am 
31.  Oktober  in  der  Schlacht  bei  Kappel  ums  Leben,  erst  47  Jahre  alt. 

Zwinglis  Erziehungsgrundsätze  sind  ersichtlich  aus  seiner  Schrift: 
Praeceptiones  pauculae,  quo  pacto  ingenui  adolescentes  formandi 
sint,  1523,  im  folgenden  Jahre  auf  Deutsch  herausgegeben:  Lehr¬ 
büchlein,  wie  man  die  Knaben  christlich  unterweisen  und  erziehen 
soll.  Das  Büchlein  trägt  so  den  Stempel  der  Originalität,  daß  es 
denen  Luthers  wohl  an  die  Seite  zu  stellen  ist.  Vor  allem  soll  der 
Glaube  als  die  tiefste  Kraft  aller  sittlichen  Bildung  in  die  Herzen 
gepflanzt  werden.  Aber  nicht  als  äußere  Satzung,  als  Gesetz  und 
Dogma  soll  ihn  die  Jugend  empfangen,  sondern  durch  die  Erfahrung, 
die  äußere  und  innere,  soll  er  ihr  freies,  lebendiges  Besitztum  werden. 
Auch  die  Betrachtung  der  sichtbaren  Welt,  wie  sie  in  Natur  und 
Geschichte  sich  darstellt,  ist  nicht  gering  zu  schätzen.  Das  Welt¬ 
gebäude  soll  nach  seinen  einzelnen  Erscheinungen  gleichsam  mit  dem 
Finger  vorgezeigt  werden,  damit  der  Jüngling  dessen  unendlichen 
Reichtum  und  zugleich  die  Veränderlichkeit  alles  Geschaffenen  erkenne, 
die  Unwandelbarkeit  des  Schöpfers  verehre  und  aus  der  Be¬ 
trachtung  der  Ordnung  und  Weisheit  des  Weltalls  die  Zuversicht 
auf  eine  das  Leben  durch  waltende  Vorsehung  und  den  Antrieb,  bei 
ihr  Zuflucht  zu  suchen,  gewinnen  lerne.  An  der  Erfahrung  der  Sünde 
soll  dann  das  Geheimnis  des  Evangeliums  zur  Erkenntnis  gebracht 
werden.  So  soll  der  Vorsehungsglaube  sich  zum  Glauben  an  Christi 
Erlösung  vollenden.  „Dieser  Glaube  an  Christus  macht  nicht  träge, 
sondern  er  dringt  und  treibt  uns,  Gutes  zu  tun  und  recht  zu  leben. 
Denn  er  ist  Gottes  Werk  im  Menschen,  und  wie  Gott  selbst  die  alles 
bewegende  Tätigkeit  ist,  so  wird  er  auch  den,  dessen  Herz  er  zu 
sich  gezogen  hat,  nicht  müßig  gehen  lassen.“  „Gott,  der  Geist  ist, 
kann  nur  durch  das  Opfer  eines  sich  ihm  hingebenden  Geistes  recht 
verehrt  werden.  Auf  ihn  soll  der  Knabe  von  früh  an  den  Blick 
richten  lernen,  damit  er  von  früh  an  darauf  sinne,  ein  brauchbarer 
Mann  und  damit  Gott  ähnlich  zu  werden;  denn  wer  allen  hilft  und 
allen  alles  zu  sein  strebt  und  von  dem  Unrechttun  die  Hand  zurück¬ 
hält,  ist  Gott  am  ähnlichsten.“  Der  Dienst  Gottes  wird  mit  der 
Übung  der  täglichen  Pflicht,  der  Berufsaufgabe,  der  Nächstenliebe  in 
die  unmittelbarste  Verbindung  gebracht. 

Bei  der  sittlichen  und  intellektuellen  Selbstbildung  handelt  es 
sich  um  die  wesentlichsten  Gegenstände  des  Unterrichts.  Solche 
sind  in  erster  Linie  die  alten  Sprachen.  Sie  werden  hier  aus¬ 
schließlich  unter  dem  Gesichtspunkt  des  Verständnisses  des  Wortes 
Gottes  betrachtet.  Aber  dies  schließt  bei  Zwingli  nicht  die  huma¬ 
nistische  Seite  aus,  denn  er  sagt  anderswo  von  sich  selber:  »Von 
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Jugend  auf  hat  es  mir  Gott  verliehen,  daß  ich  mich  sowohl  mit  den 
göttlichen  als  mit  den  menschlichen  Dingen  gern  und  fleißig  bekannt 
machte;  ich  hatte  die  Gesamtheit  aller  Weisen  und  Frommen,  die 
jemals  gelebt  haben,  als  ein  Gastmahl  angesehen,  zu  welchem  jeder 
seinen  Beitrag  zu  liefern  die  Pflicht  hat.  So  war  ich  allzeit  der 
Meinung,  daß  ich  das  für  mein  eigen  halten  dürfe,  was  irgend  von 
andern  geschrieben  worden  war;  hat  doch  auch  Sokrates  den  Weisen 
ein  gemeinsames  Gut  genannt.  Die  Wahrheit  ist  für  mich,  was  die 
Sonne  der  Welt.  Mein  Geist  sehnt  sich  nach  dem  Licht  der  Wahr¬ 
heit.  Wie  der  Welt  nichts  erfreulicher  ist,  als  der  Glanz  der  Sonne, 
so  kann  es  auch  für  den  Geist  nichts  Lieberes,  nichts  Kostbareres 
und  nichts  Erwünschteres  geben,  als  die  Wahrheit.“ 

In  der  Bibel  soll  nur  Christus  als  das  Vorbild  aller  Tugend 
gefunden  werden  in  allen  Werken,  Ratschlägen  und  Geschäften.  Der 
Jüngling  soll  von  ihm  Stillschweigen  und  Bescheidenheit  lernen. 
Zwingli  betont  aber,  daß  auf  Ausbildung  des  richtigen  sprachlichen 
Ausdrucks  und  auf  Übung  in  selbständiger  Rede  Gewicht  zu  legen 
sei.  Dann  kommen  Mahnungen  zur  Einfachheit,  Mäßigkeit,  Genüg¬ 
samkeit  und  zur  Beherrschung  der  sinnlichen  Triebe.  Mathematik 
soll  gründlich  getrieben  werden,  aber  nicht  ausschließlich.  Ferner 
möchte  er,  daß  alle  Studierenden  auch  ein  Handwerk  lernten. 

Der  dritte  Teil  behandelt  die  Erziehung  für  die  Gemeinschaft 
und  das  Vaterland.  Wie  Christus  sich  für  uns  in  den  Tod  gegeben 
hat,  so  soll  auch  ein  edles  und  freies  Gemüt  denken  zu  aller  Menschen 
Nutzen.  Wir  sind  nicht  darum  geboren,  daß  wir  uns  selber  leben, 
sondern  daß  wir  allen  Menschen  alles  werden.  Darum  soll  der 
Jüngling  sich  gewöhnen,  das  Glück  wie  das  Unglück  andrer  als  sein 
eigenes  anzusehen  und  die  Gemeinschaft,  zu  der  er  gehört,  nicht 
anders  zu  achten  als  ein  Haus  und  eine  Familie,  ja  einen  Leib. 
Auch  gesellige  Vergnügungen,  „als  da  sind  Hochzeiten  der  Ver¬ 
wandten,  jährliche  Spiele,  Kurzweil  und  Fest“,  sind  zu  empfehlen, 
weil  diese  offene  und  gemeinsame  Freude  zu  weniger  Ausschreitungen 
Anlaß  gäbe,  als  wo  sie  in  Winkeln  und  schlechten  Häusern  gesucht 
werde.  Zur  Kurzweil  empfiehlt  Zwingli  Zahlenspiele  und  das  Schach¬ 
spiel,  Wettlaufen,  Springen,  Steinstoßen,  Fechten  und  Ringen.  Auch 
das  Schwimmen  wird  nicht  vergessen.  Wichtiger  aber  als  dies  alles  ist 
die  Erziehung  zur  Wahrhaftigkeit  in  Rede  und  allem  Gebaren.  „Denn 
das  Christentum  besteht  nicht  darin,  daß  man  über  Dogmen  groß¬ 
artig  spricht,  sondern  mit  Gott  allzeit  Großes  und  Schweres  vollbringt.“ 
Im  Jahre  1525  wurde  Zwingli  Scholarch,  d.  h.  ihm  wurde  das 
gesamte  Schulwesen  unterstellt.  Nun  reorganisierte  er  die  Stiftschule 
der  Chorherren  zu  einer  umfassenden  humanistischen  Anstalt.  Der 
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Lehrgang  legte  alles  Gewicht  auf  das  Lesen  der  alten  Schriftsteller, 
Dialektik  und  Rhetorik,  lateinischen  Stil  und  freie  deutsche  Rede. 
Mit  der  Erklärung  der  Autoren  war  Einführung  in  die  Geschichte 
und  in  die  Naturkunde  verbunden.  Man  las  Plutarch,  um  sich  mit 
Vorbildern  der  Bürgertugend  bekannt  zu  machen,  Plinius’  Naturge¬ 
schichte,  Vergils  Gedicht  über  den  Landbau,  Schriften  über  Kriegs¬ 
wesen  und  dergl.,  um,  wie  Zwingli  sagt,  die  Schüler  für  ihren  künftigen 
Beruf  und  für  das  öffentliche  Leben  zu  bilden.  Um  das  Volksschulwesen 
aber  kümmerte  sich  Zwingli  gar  nicht,  obwohl  er  mit  den  „deutschen 
Schulmeistern  und  Kindlilehrern“  befreundet  war.  In  den  deutschen 
Schulen  zu  Zürich  erhielten  die  Kinder  vom  6.  bis  12.  Jahr  Unter¬ 
richt.  Eine  Verordnung  vom  Jahr  1531  weist  die  Lehrer  an,  alle 
Samstage  ihre  Kinder  „im  Gebet  und  Glauben  zu  berichten“,  d.  h. 
auch  Religionsunterricht  zu  erteilen.  Sie  sollen  die  Kinder  auch 
zum  Besuch  der  Kirche  anhalten.  Der  Nachmittagsgottesdienst  am 
Sonntag  war  zur  Unterweisung  der  Kinder  und  des  Gesindes  be¬ 
stimmt.  Aus  dem  Almosen  wurden  den  Lehrern  kleine  Summen 
angewiesen  für  Anschaffung  deutscher  Lesebücher  und  Schreib¬ 
materialien,  sowie  zur  Vergütung  des  Schulgeldes  für  arme  Kinder. 
Auf  den  Dörfern  sah  man  bei  der  Bewerbung  um  Pfarrstellen  darauf, 
daß  der  Pfarrer  neben  der  Predigt  auch  den  Schuldienst  versah. 
Wollte  er  dies  nicht  tun,  mußte  er  einen  Gehilfen  halten,  der  „des 
Jahres  ungefähr  drei  Monate  Schule  halte  und  die  Kinder  lehre“. 
Der  Schulbesuch  war  ganz  freiwillig. 

Schon  1523  hatte  Zwingli  am  Großmünster  lectiones  publicae 
eingerichtet,  und  Ceporinus  wurde  als  Professor  der  griechischen  und 
hebräischen  Sprache  berufen.  Der  Züricher  Geistlichkeit  sollte  da¬ 
durch  die  Universität  ersetzt  werden.  Jeden  Morgen,  Freitag  und 
Sonntag  ausgenommen,  sollten  um  8  Uhr  alle  Weltgeistlichen,  Mönche, 
Chorherrn  und  ältern  Studenten  der  beiden  Lateinschulen  im  Chor 
des  Großmünsters  sich  versammeln.  Ein  Schüler  las  dann  eine 
Vulgatastelle;  Ceporinus  las  dieselbe  aus  dem  hebräischen  Grundtext, 
übersetzte  sie  ins  Griechische  und  verglich  sie  mit  der  Septuaginta- 
Übersetzung.  Alles  wurde  erklärt,  grammatisch  und  theologisch,  und 
zum  Schluß  erklärte  Zwingli  dieselbe  Stelle  lateinisch.  Um  9  Uhr 
kam  das  Volk,  und  dann  wurde  dieselbe  Stelle  deutsch  vorgelesen 
und  ausgelegt.  Im  folgenden  Jahre  wurden  dafür  4  Professoren  an¬ 
gestellt  und  mit  Chorherrnpfründen  versehen.  Die  Studenten  er¬ 
hielten  Stipendien.  Auch  die  Landpfarrer  bemühten  sich  nun  eifrig, 
Griechisch  und  Hebräisch  zu  lernen.  Thomas  Platter  erzählt,  wie  er 
von  Pfarrer  zu  Pfarrer  zog,  um  sie  die  eben  erst  selbst  erlernten 
Elemente  des  Hebräischen  wieder  zu  lehren. 
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Nach  Zwinglis  Tod  leitete  Heinrich  Bullinger  (1504 — 1575)  das 
Kirchen-  und  Schulwesen.  Es  gab  damals  in  Zürich  2  Lateinschulen 
mit  je  5  Lehrern  in  5  Abteilungen,  in  denen  die  Schüler  7—8  Jahre 
verweilten.  Etwa  mit  dem  16.  Altersjahr  trat  man  dann  schon  in 
den  Kursus  der  lectiones  publicae,  für  welche  7 — 10  Lektoren  vor¬ 
handen  waren.  Die  Lateinschulen  blühten,  und  die  Großmünster- 
schule  hatte  136  Schüler,  die  Fraumünsterschule  84,  das  Lektorium 
zählte  27  Schüler.  An  60—70  Studierende  wurden  1800  fl.  verteilt; 
alle  Lehrer  zusammen  bezogen  1900  fl. 

In  Basel  wurden  die  Pfarrschulen  schon  1529  von  Öko- 
lampadius  reformiert  und  die  am  Münster  1544  zu  einer  vier- 
klassigen  Oberschule  erhoben,  an  der  Thomas  Platter  (1499 
bis  1582)  angestellt  wurde  als  oberster  Leiter.  Er  war  zuerst  nach 
Straßburg  gereist,  um  auch  Sturms  Schule  kennen  zu  lernen.  Diese 
Platterschule  machte  aber  dem  von  der  Universität  errichteten  und 
geführten  Pädagogium  Konkurrenz,  was  zu  Streitigkeiten  führte. 
1588  wurden  die  3  Lateinschulen  zu  einer  großen  sechsklassigen 
Anstalt  zusammengelegt  als  Stadtschule  oder  Gymnasium  und  Vor¬ 
bereitungsanstalt  für  das  Pädagogium.  Der  erste  Rektor  war  Beatus 
Helius  von  Basel.  Die  Anstalt  zählte  damals  354  Schüler.  Dazu 
kamen  noch  2  deutsche  Schulen  zu  St.  Theodor  und  den  Barfüßern,  die 
aber  miteinander  nur  264  Schüler  zählten.  Zu  St.  Martin  aber  war 
eine  Mädchenschule  mit  75  Schülerinnen. 

6.  Calvins  Schulreform  in  Genf. 

Stärker  als  bei  Luther  und  Zwingli  tritt  bei  dem  dritten 
Reformator,  Johann  Calvin,  der  unmittelbare  Einfluß  der  kirchlichen 
Interessen  auf  das  ganze  Erziehungs-  und  Unterrichtswesen  hervor. 

Johann  Calvin  wurde  am  10.  Juli  1509  in  Noyon  (Picardie) 
geboren.  In  einer  adligen  Familie  empfing  er  seine  erste  Erziehung 
und  eignete  sich  dort  die  stolze  und  zurückhaltende  Art  des  Be¬ 
nehmens  an,  die  ihn  immer  kennzeichnete.  In  Paris  wollte  er  die 
humanistischen  Wissenschaften  und  Theologie  studieren,  mußte  aber 
nach  dem  Willen  seines  Vaters  sich  der  Rechtswissenschaft  zu- 
wenden.  Als  sein  Vater  im  Jahre  1531  starb,  widmete  er  sich  wieder 
den  humanistischen  Studien.  Durch  Umgang  mit  Evangelischen  in 
Orleans  und  Paris  wurde  er  für  die  neue  Lehre  gewonnen  und  ver¬ 
trat  zum  erstenmal  in  einer  Rede  über  die  „christliche  Philosophie“ 
vom  Jahr  1533  kühne  reformatorische  Gedanken.  Sein  Eintreten 
zog  ihm  Verfolgung  zu,  und  so  weilt  er  in  der  Folgezeit  außerhalb 
Frankreichs,  1534  in  Straßburg,  1535  in  Basel,  überall  für  seine 
Lehre  wirkend.  1536  erschien  die  erste  Auflage  seines  Hauptwerkes, 
der  Institutio  christianae  religionis  (Unterricht  der  christlichen  Religion). 
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Nach  verschiedenen  Reisen  kam  Calvin  im  August  1536  nach  Genf, 
um  sich  von  dort  nach  Deutschland  zu  begeben,  wurde  aber  durch 
den  Prediger  Wilhelm  Farel,  der  in  Genf  schon  die  Reformation 
eingeführt  hatte,  davon  zurückgehalten  und  blieb  als  Lehrer,  später 
als  Prediger  in  Genf.  Bei  seinen  Bemühungen  um  eine  strenge 
Sittenzucht  im  Sinne  seines  Glaubens  stieb  er  aber  auf  solchen 
Widerstand,  daß  er  1538  mit  Farel  zusammen  verbannt  wurde  und 
sich  nach  Straßburg  begeben  mußte,  wo  er  jahrelang  ein  reiches 
Wirken  entfaltete.  1541  kehrte  er  auf  das  inständige  Bitten  der 
reuigen  Genfer  bin  nach  Genf  zurück  und  richtete  nun  dort  mit 
aller  Strenge  systematisch  seinen  .Gottesstaat  ein. 

Das  Schulwesen  stellt  Calvin  völlig  in  den  Dienst  der  kirch¬ 
lichen  Lehre,  und  er  hat  von  diesem  Gesichtspunkt  aus  dessen  ein¬ 
heitliche  Regelung  in  Genf  unternommen.  Für  die  allgemeine  Volks¬ 
bildung  legte  er  den  Hauptwert  auf  Katechismusübungen,  deren  Besuch 
für  alle  Kinder  obligatorisch  war.  Das  College  in  Genf  wurde  im 
kirchlichen  Sinn  umgestaltet.  Weiterhin  aber  setzte  es  Calvin  unter 
schweren  Kämpfen  durch,  daß  eine  eigene  höhere  kirchliche  Schul¬ 
anstalt,  sowie  auch  ein  Tklassiges  Gymnasium  mit  einer  daran  an¬ 
schließenden  theologischen  Akademie  errichtet  wurde.  Sturms 
Schule,  die  er  in  Straßburg  kennen  gelernt  hatte,  diente  ihm  für 
die  äußere  Organisation  als  Muster.  Calvin  selbst  verfaßte  einen 
eingehenden  Plan  für  die  Einrichtung  und  Unterrichtsordnung  der 
Schule.  Der  Lehrplan  des  Gymnasiums  war  in  humanistischem 
Geist  gehalten,  maßvoller  als  bei  Sturm.  Das  Lateinsprechen  und 
die  Rhetorik  wurden  nicht  so  einseitig  in  den  Vordergrund  gestellt  wie 
bei  jenem.  Mehrmaliger  Kirchenbesuch,  Gebete,  Psalmengesang, 
religiöse  Unterweisung  nahmen  einen  breiten  Raum  ein  und  mußten 
pflichtgemäß  durchgeführt  werden.  Eine  strenge  Zucht  herrschte  in 
der  Schule.  In  der  7.  Klasse  wurde  Lesen  und  Schreiben  geübt,  in 
der  6.  lateinische  Grammatik  begonnen,  zu  der  in  den  folgenden 
Klassen  Lektüre  tritt  (besonders  Cicero).  In  der  4.  Klasse  beginnt 
das  Griechische,  in  den  beiden  ersten  Klassen  wird  das  Neue  Testament 
im  griechischen  Text  gelesen,  auch  Dialektik  und  Rhetorik  getrieben. 
An  der  Akademie  wurden  theologische  und  philologische  Vorlesungen 
und  Übungen  abgehalten.  Als  Rektor  der  Akademie,  die  1559  mit 
etwa  600  Schülern  eröffnet  wurde,  ließ  sich  Calvins  Freund  Theodor 
Beza  (de  Beze)  gewinnen.  „Diener  des  Wortes  Gottes“  sollten  hier 
erzogen  werden.  Die  Schule  stand  bald  in  voller  Blüte.  Aus  allen  Kultur¬ 
ländern  kamen  Lernbegierige,  die  hier  die  strenge  calvinische  Geistes¬ 
zucht  erfuhren,  und  von  hier  aus  wurden  die  reformierten  Gemeinden 
aller  Gegenden  mit  willensstarken,  pflichtbewußten  Geistlichen  versorgt. 
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7.  Das  Volksschulwesen  im  Reformationszeitalter. 

Wie  das  städtische  und  landesherrliche  Gymnasium  seinen 
Ursprung  den  durch  die  Reformation  herbeigeführten  politischen  und 
kirchlichen  Verhältnissen  verdankte,  so  ist  auch  die  Volksschule  und 
die  Gründung  eines  allgemeinen  Volksschulwesens  vielmehr  eine 
Schöpfung  fürstlicher  Territorialhoheit  als  eine  solche  der  Refor¬ 
mation  und  der  kirchlichen  Bewegung.  Die  neue  Volksschule  war 
wohl  eine  natürliche  Folge  der  religiösen  Bewegung,  aber  diese  Folge 
trat  doch  erst  ein,  als  die  Fürsten  ihre  neuerworbene  Landeshoheit 
auch  nach  dieser  Richtung  hin  zur  Geltung  bringen  konnten.  Wie 
das  Kirchenwesen,  so  brachten  die  Fürsten  auch  das  Volksschul¬ 
wesen  in  ihre  Gewalt  und  unterstellten  es  ihrer  Leitung  und  Aufsicht. 

In  der  eigentlichen  Reformationszeit  tritt  wohl  schon  der  Ge¬ 
danke  an  einen  allgemeinen  Volksschulunterricht  auf,  aber  man 
dachte  sich  ihn  doch  mehr  nur  als  eine  Verbesserung  des  religiösen 
Unterrichts,  der  schon  im  Mittelalter  allem  Volk  nach  Möglichkeit 
erteilt  worden  war  oder  hätte  erteilt  werden  sollen.  Die  ersten 
Anfänge  eines  neuen,  auf  neue  Grundsätze  gebauten  Volksschul¬ 
wesens  fallen  erst  in  die  zweite  Hälfte  des  XVI.  Jahrhunderts  und 
werden  von  den  Fürsten  in  Anregung  und  zur  Ausführung  gebracht. 
Die  neue  Volksschule  ist  daher  nicht  eine  direkte  Schöpfung  der 
Reformation  und  der  Kirche,  sondern  des  Staates  durch  die  Kirche. 
Diesem  Sachverhalt  entsprechend  erklärt  darum  auch  im  folgenden 
Jahrhundert  der  Westfälische  Friede  die  Schule  nicht  mehr  als  eine 
der  Kirche  als  solcher  zukommende  und  ihr  eigene  Einrichtung, 
sondern  nur  noch  als  annexum  ecclesiae,  als  ein  mit  der  Kirche 
zusammenhängendes,  mit  ihr  verbundenes  Institut. 

Auch  im  Mittelalter  empfing  alles  Volk  religiösen  Unterricht. 
Dazu  dienten  die  Parochialschulen,  in  welchen  der  Küster  die  Kinder 
das  Vaterunser,  das  Avemaria,  den  Rosenkranz,  auch  die  zehn  Ge¬ 
bote  und  den  Glauben  lehrte.  Zweck  war,  daß  das  Volk  am  kirch¬ 
lichen  Gottesdienst  teilnehmen  und  nach  den  Geboten  der  Kirche 
ein  christliches  Leben  zu  führen  lernen  sollte.  Hier  konnten  auch 
die  fähigsten  und  vornehmsten  Kinder  möglicherweise  und  jedenfalls 
nur  ausnahmsweise  und  selten  Deutsch  lesen  und  etwas  schreiben 
lernen;  hier  waren  wohl  auch  schon  Katechismen  in  Gebrauch  für 
Lehrer  und  Schüler.  Mehr  war  es  nun  auch  nicht,  was  Luther  für 
das  Volk  forderte.  Sein  „Unterricht  der  Visitatoren  an  die  Pfarr- 
berrn“  1524  schrieb  vor,  daß  alle  Kinder  Sonntags  nachmittags  in 
den  drei  Hauptstücken:  Vaterunser,  Geboten  und  Glauben  sollten 
unterrichtet  werden.  Der  Pfarrer  sollte  sie  vorsprechen,  erklären 
und  einprägen,  und  der  Küster  sollte  ihm  darin  behilflich  sein. 
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Neben  den  Parochialschulen  bestanden  aber  in  den  Städten  noch 
ziemlich  zahlreiche  deutsche  Schulen  als  Privatschulen,  aber  auch 
solche,  die  von  den  Städten  angenommen  waren  und  in  denen  die 
Kinder  Deutsch  lesen  und  schreiben  und  Rechnen  lernten.  Besonders 
in  den  Handelsstädten  kamen  sie  schon  früh  auf;  so  errichteten 
Lübeck  1161,  Hamburg  1187,  Breslau  1297,  Nordhausen  1319,  Leipzig 
1395  solche  deutsche  Schulen.  Das  alles  nun  hätte  durch  die  Refor¬ 
mation  keine  Änderung  erfahren,  wenn  nicht  die  Obrigkeiten, 
nachdem  sie  das  lateinische  Schulwesen  in  Ordnung  gebracht  hatten, 
auch  das  Bedürfnis  und  die  Notwendigkeit  gefühlt  hätten,  sich  auch 
der  deutschen  Schulen  anzunehmen,  hauptsächlich  damit  die  Latein¬ 
schulen  vom  deutschen  Unterricht  entlastet  würden  und  gleich  mit 
dem  Latein  beginnen  könnten. 

Die  württembergische  Landesschulordnung  von  1559 
führt  zum  erstenmal  eine  einheitliche  Organisation  des  ganzen  Schul¬ 
wesens  im  Lande,  des  niederen  wie  des  höheren,  durch.  Den  „deutschen 
Schulen“  ist  ein  besonderer  Abschnitt  gewidmet.  In  allen,  auch  den 
kleinsten  Flecken  und  Dörfern  sollten  deutsche  Schulen  errichtet 
werden,  in  welchen  Knaben  und  Mädchen  gesondert  in  Religion, 
Kirchengesang,  Lesen  und  Schreiben  sollten  unterrichtet  werden. 

In  der  Schulordnung,  die  Bugenhagen  1528  der  Stadt  Braun- 
schweig  anfertigte,  redet  nur  erst  der  Anhang  „von  den  dude* 
sehen  Jungenscholen“  und  sagt,  daß  den  beiden  „dudeschen  Schole- 
meistern“,  von  dem  ehrbaren  Rate  angenommen,  „schal  me  det  Jahres 
ut  der  gemeynen  Schatzkasten  Geschenke  geben“.  Dafür  sollen  sie 
schuldig  sein,  ihren  Jungen  zu  etlichen  Zeiten  was  Gutes  zu  lehren 
aus  dem  Wort  Gottes,  die  10  Gebote,  den  Glauben,  das  Vaterunser, 
die  zwei  Sakramente  und  christliche  Gesänge.  Daraus  geht  hervor, 
daß  die  Schulen  schon  als  vom  Rate  genehmigte  Privatschulen  vorher 
bestanden  und  jetzt  nur  noch  vom  Rate  Geschenke  erhalten  sollen, 
damit  sie  auch  ihren  Jungen  Religionsunterricht  erteilen  sollten. 
Sie  scheinen  demnach  vorher  bloße  Fachschulen  für  Deutsch,  Lesen 
und  Schreiben  gewesen  zu  sein.  Sie  sind  also  höchstens  erweitert, 
aber  nicht  neu  errichtet  worden  durch  diese  Schulordnung. 

In  der  von  Bugenhagen  1531  dem  Rat  zu  Lübeck  über¬ 
gebenen  Schulordnung  heißt  es  noch,  der  Rat  habe  diesmal  noch 
nichts  verordnet  von  den  „dudeschen  Scriffscholen“ ;  „die  mögen  die 
dudeschen  Scholemeysters  halten,  wie  sie  es  bisher  getan  und 
nehmen  ihren  Sold  von  ihren  Schülern.  Wollten  wir  mit  der  Zeit, 
wenn  die  gemeine  Schulkasse  reich  wäre,  einen  oder  zweien  von  den 
dudeschen  Scholemeisters  zu  Hilfe  kommen,  —  das  steht  bei  den 
vier  Personen  vom  Rat  und  den  Kirchvätern“. 
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Die  sächsische  Schulordnung  aber  von  1580,  durch  Kur¬ 
fürst  August  erlassen,  schließt  sich  genau  an  die  Bestimmungen 
der  württembergischen  an  und  verordnet  deutsche  Schulen  für  alle 
Dörfer  und  offene  Flecken. 

Diese  deutschen  Schulen  wurden  aber  dadurch  zu  eigentlichen 
Volksschulen.  Aus  der  Lübeckschen  Schulordnung  geht  deutlich 
hervor,  daß  die  deutschen  Volksschulen  nicht  erst  eine  Erfindung 
der  Reformation  sind,  sondern  vorher  schon  bestanden  haben  und 
sie  es  auch  unter  der  Reformation  halten  mochten,  wie  sie  es  bisher 
getan.  Erst  mehr  als  zwei  Dezennien  nach  dieser  Schulordnung 
errichtet  der  Staat  unter  seiner  Oberaufsicht  die  ersten, 
öffentlichen  deutschen  Schulen  als  wirkliche  Volksschulen,  indem  er 
die  Vorsteher  der  Dörfer  und  Flecken  anhält,  solche  auf  eigene 
Kosten  einzurichten.  Dabei  ist  von  einem  allgemeinen  Schulzwang 
noch  nicht  die  Rede.  Die  Kirche  hat  also  weder  die  deutschen 
Schulen  erfunden  noch  hat  sie  dieselben  in  allgemeine  Volksschulen 
umgewandelt,  sondern  das  hat  der  protestantische  Staat 
getan,  zuerst  der  württembergische,  dann  der  sächsische. 

In  diesen  deutschen  Volksschulen  sollen  die  Kinder  in  drei 
Häuflein  geteilt  werden.  „In  das  eine  kommen  die,  so  erst  anfahen 
zu  buchstabieren;  in  das  andre  die,  so  anfahen  die  Syllaben  zu¬ 
sammenzuschlagen;  in  das  dritte  die,  so  anfahen  zu  lesen  und 
schreiben.“  Die  gleichstehenden  Kinder  jedes  Häufleins  sollen  wieder 
in  Rotten  gesammelt  werden,  damit  der  Kinder  Fleiß  angereizt  und 
den  Schulmeistern  die  Arbeit  verringert  werde.  Beim  Lesenlernen 
sollen  die  Kinder  die  Buchstaben  recht  kennen  lernen,  die  Silben 
deutlich  aussprechen,  die  Wörter  Silben  weise  verständlich  lesen  und 
keine  Endsilben  verschlucken.  Beim  Schreiben  sollen  die  Kinder 
Schreibbüchlein  haben ;  der  Schulmeister  soll  ihnen  vorschreiben  und 
unter  weilen  die  Hand  führen.  Den  Katechismus  soll  der  Lehrer  mit 
den  Kindern  üben  und  exerzieren  und  verständlich  explizieren. 

Als  Schulbücher  wurden  gebraucht:  Luthers  kleiner  Katechis¬ 
mus,  das  Gesangbüchlein,  d.  h.  eine  Sammlung  von  8  Liedern, 
darunter  5  von  Luther  selbst  gedichtet,  ein  Spruchbüchlein,  aus 
den  Sprüchwörtern  Salomos,  dem  Buche  Sirach  und  neutestament- 
lichen  Sprüchen  zusammengestellt.  Als  Lesefibel  brauchte  man 
„Der  Kinder  Handbüchlein“  von  Luther  oder  seine  andre  Schrift 
„Der  Laien  Biblia“. 

Die  erste  deutsche  Grammatik  ließ  Valentin  Ickelsamer 
im  Jahre  1534  erscheinen,  „daraus  einer  von  jm  selbs  mag  lesen 
lernen  mit  allem  den,  so  zum  teutschen  Lesen  und  desselben  Ortho- 
graphian  mangel  und  Überfluß,  auch  an  andern  viel  mehr,  zu  wissen 
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gehört“.  Ickelsamer  hat  auch  als  erster  für  den  Schreib-Leseunterricht 
die  Lautiermethode  anstelle  des  Buchstabierens  empfohlen. 

Für  den  Rechenunterricht  schrieb  Michael  Stifel  1544  eine 
Arithmetica  integra,  und  Adam  Riese,  „Modist“  oder  Stuhl¬ 
schreiber  zu  Erfurt,  später  Bergbeamter  zu  Annaberg,  gest.  1559, 
sein  weltbekanntes,  vielgebrauchtes  Buch  „Rechnung  nach  der  lenge, 
auf  den  Linihen  und  Feder“.  Bis  zum  Tode  des  Verfassers  kamen 
allein  schon  26  Auflagen  heraus. 

Kap.  3. 

Die  Gesellschaft  Jesu. 

Literatur:  G.  M.  Pacht ler,  Ratio  Studiorum  et  Institutiones  Scho- 
lasticae  Societatis  Jesu  per  Germaniam  olim  vigentes  coliectae,  concinnatae, 
dilucidatae.  Tom.  I — IV.  Berl.  1887—1894  in  Mon.  Germ.  Paedag.  ßd.  II, 
V,  IX,  XVI.  —  Chr.  Genelli,  Das  Leben  des  h.  Ignatius  von  Loyola. 
Innsbr.  1848.  —  E.  Gothein,  Ignatius  von  Loyola.  Halle  1886.  —  J.  H u b  e r, 
Der  Jesuitenorden  nach  seiner  Verfassung  und  Doktrin,  Wirksamkeit  und 
Geschichte.  Berl.  1873.  —  Ed.  Zirngiebl,  Studien  über  das  Institut  der 
Gesellschaft  Jesu  mit  besonderer  Berücksichtigung  der  pädag,  Wirksamkeit 
des  Ordens  in  Deutsch!.  Lpz.  1870.  —  G.  Müller,  Unterricht  u.  Erziehung 
in  der  Ges.  J.  während  des  16.  Jahrh.  (In  K.  A.  Schmid,  G.  d.  Erz.,  Bd.  III, 
1 .  Abteil.,  S.  1— 109).  —  P  a  u  1  s  e  n  ,  a.  a.  0.  Buch  II,  Kap.  7.  —  G.  M  e  r  t  z  , 
Die  Pädagogik  der  Jesuiten.  Heidelb.  18y8.  —  H.  Stöcklu.s,  Forschungen 
zur  Lebensordnung  der  Gesellschaft  Jesu  im  16.  Jahrhundert.  München  1910  f. 

§7. 

Die  Jesuiten  und  ihre  Gegenreformation. 

Die  Reformation  in  Deutschland  war  eine  geistige  Bewegung, 
welche  die  ganze  katholische  Kirche  erschütterte;  in  allen  Ländern 
und  unter  allen  Völkern,  auch  den  der  Kirche  ergebensten,  erhob 
sich  ein  Geist  der  Neuerung  und  der  Freiheit,  der  der  ganzen  katho¬ 
lischen  Kirche  gefährlich  werden  und  den  Untergang  bereiten  konnte. 
Ums  Jahr  1540  hatte  die  Reformation  sich  bereits  über  ganz  Deutsch¬ 
land,  Österreich  und  die  Niederlande  ausgebreitet  und  der  katho¬ 
lischen  Kirche  die  schwersten  Verluste  beigebracht,  denn  es  schien, 
als  ob  diese  Länder  der  Kirche  ganz  und  gar  sollten  verloren  gehen. 
Einer  der  mächtigsten  Kirchenfürsten,  der  Kurfürst  von  Köln,  trug 
sich  mit  der  Absicht,  zum  Protestantismus  überzugehen,  was  viele 
andre  zur  Nachahmung  gereizt  hätte.  In  Österreich  waren  niciit  bloß 
der  Adel,  sondern  auch  die  niedre  Geistlichkeit  und  viele  Klöster 
dem  Protestantismus  wohlgeneigt,  indem  sogar  manche  Klöster  ihre 
Ordensglieder  zum  Studium  nach  Wittenberg  schickten.  Die  einzige 
feste  Stütze  der  Kirche  waren  noch  die  bayrischen  und  österreichischen 
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Herzöge.  In  den  Niederlanden  aber  schützte  sie  nur  die  Macht  des 
Kaisers  mit  seinen  spanischen  Truppen. 

Die  Schulen  aller  dieser  Länder  waren  durch  den  Humanismus 
aut  die  geistige  Bewegung  vorbereitet,  und  so  hatten  auch  viele  hohe 
und  niedere  Schulen  keinen  Anstand  genommen,  protestantisch  ge¬ 
sinnte  Professoren  und  Lehrer  anzustellen,  die  für  die  religiöse  Be¬ 
wegung  Propaganda  machten. 

Der  Fortschritt  der  geistigen  Neubewegung  konnte  nur  durch 
geistige  Mächte  und  Kräfte  aufgehalten  und  überwunden  werden. 
Diese  kamen  der  katholischen  Kirche  vom  Orden  der  Jesuiten  zu, 
und  diesen  verdankt  die  katholische  Kirche  jener  Länder  ihre  Rettung. 
Zur  Aufrechterhaltung  des  katholischen  Glaubens,  zur  Verdrängung 
und  Überwindung  der  Ketzerei  und  zur  Wiedereroberung  der  ver¬ 
lorenen  Länder  und  Völker  bediente  der  neue  Orden  sich  dreier 
Mittel:  der  Predigt,  der  Beichte  und  des  Unterrichts,  und  er  zeich¬ 
nete  sich  nicht  bloß  durch  überaus  große  Geschicklichkeit  und  Klug¬ 
heit  im  Gebrauch  dieser  Mittel  aus,  sondern  er  erreichte  seine  Er¬ 
folge  auch  hauptsächlich  dadurch,  daß  er  sich  mit  diesen  Mitteln  an 
die  höheren,  gebildeten  und  leitenden  Klassen  des  Volkes  wandte. 
Wie  ein  wohlgeführtes  und  wohldiszipliniertes  Heer  breiteten  die 
Jesuiten  sich  rasch  über  ganz  Europa  aus,  und  obwohl  überall  mit 
Mißtrauen  empfangen,  wußten  sie  allerorten  alle  Stände  des  Volkes 
in  kurzem  zu  gewinnen,  so  daß  sie  überall  Fuß  fassen  und  ihre 
Häuser  und  Ordensanstalten  einrichten  konnten.  Sowohl  ihre  rasche 
Verbreitung  als  ihr  schneller  Sieg  ist  beispiellos  in  der  Geschichte 
der  geistigen  Bewegungen.  Die  Jesuiten  erreichten  durch  ihre  Pre¬ 
digten,  den  Beichtstuhl  und  ihre  Kollegien,  was  Karl  V.  umsonst 
durch  seine  Diplomatie  und  seine  Heere  erstrebte.  Das  Volk  ge¬ 
wannen  sie  durch  Wiederbelebung  des  katholischen  Sinnes,  Einrich¬ 
tung  von  Wallfahrten,  Ausschmückung  der  Kirchen  und  Gottes¬ 
dienste,  eifriges  Predigen,  besondre  Begünstigung  des  Marienkults, 
des  Reliquiendienstes,  der  Wundersucht  und  mancherlei  Aberglaubens. 
Als  Beichtväter  der  Fürsteu  und  Fürstinnen  übten  sie  großen  Einfluß 
auf  den  Gang  der  Politik  und  wußten  Mittel  und  Wege,  um  sich  ge¬ 
fürchtet  zu  machen.  Erklärte  doch  Heinrich  IV.  von  Frankreich,  als 
der  Papst  ihn  zur  Anerkennung  des  Ordens  drängen  wollte,  daß  er 
es  gern  tun  würde,  wenn  er  zwei  Leben  besäße;  da  er  aber  nur  eins 
habe,  müsse  er  das  für  Frankreich  und  die  Christenheit  erhalten. 
Aber  1603  sah  er  sich,  um  nicht  auch  dies  eine  zu  verlieren,  doch  genötigt, 
die  Jesuiten  durch  das  Edikt  von  Rouen  zuzulassen.  Die  Päpste  und 
die  Kirchenfürsten  erkannten  bald,  welche  Dienste  der  Orden  ihnen 
und  der  Kirche  leisten  könne,  und  so  überschütteten  sie  den  Orden 
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mit  Gunst  und  Gunstbezeugungen,  Privilegien  und  Exemptionen, 
indem  sie  ihm  gestatteten,  überall  Kollegienhäuser,  Akademien,  Universi* 
täten  zu  errichten  und  akademische  Grade  äuszuteilen  und  Vermögen 
zu  sammeln.  In  wenigen  Jahren  hatten  die  Jesuiten  sich  den  Ruhm 
erworben,  die  wohlausgerüstetsten,  stärksten  und  siegreichsten  Streiter 
für  Kirche  und  Papsttum  zu  sein,  die  einzigen,  die  fähig  seien,  der 
Macht  der  neuen  Zeit  Widerstand  zu  leisten  und  die  Welt  dem  Ka¬ 
tholizismus  zu  erhalten.  Am  Ende  des  XVI.  Jahrhunderts  hatten  sie 
die  Bildung  des  gesamten  Klerus  der  meistgeschädigten  Länder  in 
die  Hand  genommen,  hatten  dem  Fortschritt  des  Protestantismus 
Halt  geboten  und  die  katholische  Kirche  so  gestärkt,  daß  sie  zur 
Wiedereroberung  des  Verlorenen  gerüstet  und  bereit  war.  Von  Stadt 
zu  Stadt,  von  Land  zu  Land  rückten  sie  überall  vor,  überall  ihre 
Schulen  gründend,  von  Fürsten  und  Städten  oft  gerufen  und  glänzend 
empfangen,  arbeiteten  sie  unermüdlich  daran,  die  Bevölkerung  und 
besonders  die  Jugend  zum  katholischen  Glauben  und  zur  katholischen 
Unterwürfigkeit  unter  die  Kirche  und  ihre  Organe  zurückzuführen. 
Bis  zum  Jahre  1600  war  die  Zahl  ihrer  Kollegien  auf  200  aDge wachsen, 
dies  waren  die  Zentralstätten  und  Seminare,  von  wo  aus  ihr  Geist 
und  ihre  Herrschaft  immer  weiter  sich  ausbreitete.  Ihren  vollen 
und  ganzen  Sieg  hat  weder  der  protestantische  Geist  noch  die  neue 
Wissenschaft,  sondern  die  Waffengewalt  Gustav  Adolfs  und  die  Ein¬ 
mischung  Frankreichs  in  die  deutschen  Verhältnisse  verhindert.  Denn 
sie  verstanden  es,  auch  die  neuen  Wissenschaften  für  ihre  Zwecke 
auszunutzen  und  ihre  Schulen  den  protestantischen  ebenbürtig  an 
die  Seite  zu  setzen. 

Ignatius  von  Loyola,  Don  Inigo  de  Loyola,  war  1491  auf 
dem  Schlosse  Loyola  in  der  Provinz  Cuipuzcoa  in  Spanien  aus  adligem 
Geschlecht  geboren.  Zuerst  Page  am  Hofe,  dann  Kavalier  und 
Kapitän,  nahm  er  teil  an  den  Kämpfen  und  Abenteuern  und 
Passionen  seiner  adligen  Genossen.  Karl  V.  übertrug  ihm  die  Ver¬ 
teidigung  Pampelonas  gegen  die  Franzosen.  Durch  eine  Kanonen¬ 
kugel  schwer  an  den  Beinen  verwundet,  wurde  er  nur  schlecht  ge¬ 
heilt,  so  daß  er  zeitlebens  hinkte.  Durch  allerlei  geistliche  Lektüre 
während  der  Leidenszeit  angeregt,  beschloß  er,  sein  Leben  nun  der 
geistlichen  Ritterschaft  zu  weihen.  In  frommen  Übungen  und  harten 
Büßungen  suchte  er  sich  für  seine  Ritterschaft  vorzubereiten,  und  in 
der  Felsengrotte  zu  Manresa  rang  er  sich  in  schweren  Seelenkämpfen 
zu  der  Gewißheit  und  Festigkeit  des  Charakters  und  Berufes  durch, 
die  ihn  nun  sein  Leben  lang  nicht  mehr  verließen.  In  diesen  gei¬ 
stigen  Kämpfen  machte  er  wohl  das  durch,  was  er  später  in  den 
„geistlichen  Exerzitien“  allen  seinen  Ordensjüngern  empfahl.  Seine 
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Absicht,  im  Heiligen  Lande  gegen  die  Ungläubigen  zu  kämpfen, 
führte  ihn  nach  Palästina ;  aber  die  Franziskaner  daselbst  überredeten 
den  bettelnden  Pilger,  nach  der  Heimat  zurückzukehren,  und  hier 
erwachte  ihm  nun  der  Gedanke,  einen  neuen  Orden  zu  stiften  zur 
Bekehrung  der  Ungläubigen.  Jetzt  fing  er  an  zu  studieren,  und  1524 
setzte  sich  zu  Barcelona  der  33jährige  Mann  zu  den  Kindern  auf  die 
Schulbank,  um  Latein  zu  lernen.  Von  Almosen  lebend,  studierte  er 
dann  zu  Alkala  Philosophie  und  zu  Barcelona  Theologie.  Durch 
seine  Straßenpredigten  erweckte  er  jedoch  den  Verdacht  der  Inquisi¬ 
tion,  die  ihn  zweimal  in  strenge  Untersuchung  und  Haft  nahm. 
Schuldlos  befunden,  ging  er  dann  nach  Paris  zur  Vollendung  seiner 
Studien.  Hier  gewann  er  sechs  edle  und  befähigte  Jünglinge,  mit 
denen  er  1534  in  der  Kirche  von  Montmartre  das  Gelübde  zu  einem 
geistlichen  Kreuzzug  nach  Palästina  zur  Bekämpfung  der  Ungläubigen 
ablegte;  wenn  sie  diese  Absicht  nicht  ausführen  könnten,  wollten  sie 
sich  dem  Papste  ganz  zur  Verfügung  stellen.  Bald  gesellten  sich  noch 
drei  andre  Gefährten  hinzu,  und  alle  begaben  sich  nach  Venedig. 
Der  Krieg  der  Republik  gegen  die  Osmanen  verhinderte  aber  ihre 
Abfahrt.  Da  wiesen  die  Theatiner  sie  auf  die  ketzerischen  Wirren 
und  den  religiösen  Abfall  im  Abendlande  selbst  hin  und  zeigten 
ihnen  ein  großes  Feld  für  eine  geistliche  Wirksamkeit.  Ignatius 
erhielt  nun  auch  die  Priesterweihe  und  vom  Papste  die  Bewilligung 
und  den  Segen  für  ihr  Missionsprojekt.  Im  folgenden  Jahre  begaben 
sie  sich  nach  Rom,  stellten  für  ihre  Gesellschaft  Statuten  auf  und 
erbaten  sich  vom  Papste  Paul  III.  die  Sanktion.  So  war  1540  die 
„Kompagnie  Jesu“  gegründet  als  eine  geistliche  Waffenbrüderschaft 
zum  Streit  wider  alle  Feinde  der  Kirche  und  des  Papstes.  Durch 
die  Bulle  „Regimini  militantis  ecclesiae“  erkannte  der  Papst  offen¬ 
kundig  den  militärisch  geistlichen  Charakter  der  Gesellschaft  Jesu 
an,  deren  Zweck  nicht  bloß  auf  die  geistliche  Erbauung  und  Be¬ 
förderung  der  Frömmigkeit  ihrer  Mitglieder  ging,  sondern  auf  Wieder¬ 
gewinn  der  Abtrünnigen,  Bekämpfung  der  Ketzerei,  Wiederau  Dich¬ 
tung  und  Ausbreitung  der  päpstlichen  Macht  und  Niederwerfung 
jeder  der  Kirche  und  katholischen  Religion  gefährlichen  Regung  der 
Geister.  Zu  ihrem  „General“  wählten  die  ersten  Mitglieder  der  Ge. 
Seilschaft  ihren  Stifter  Ignatius. 

Die  Societas  Jesu  verlangte  von  ihren  Gliedern  nicht  nur 
die  drei  bisherigen  Gelübde  aller  Mönchsorden,  Keuschheit,  Armut 
und  Gehorsam,  sondern  fügte  noch  ein  viertes  hinzu:  besonderen  Ge. 
horsam  gegen  den  Papst,  daß  alle  Glieder  bereit  seien,  „ihr  Leben  dem 
beständigen  Dienste  Christi  und  der  Päpste  zu  weihen,  unter  dem 
Kreuzesbanner  Kriegsdienste  zu  leisten,  nur  dem  Herrn  und  dem 
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römischen  Oberpriester,  als  dessen  Stellvertreter  auf  Erden,  zu  dienen, 
so  daß,  was  immer  der  gegenwärtige  Papst  und  seine  Nachfolger  in 
Sachen  des  Heils  der  Seelen  und  der  Verbreitung  des  Glaubens  ihnen 
befehlen  und  in  welche  Länder  er  sie  immer  senden  möchte,  sie 
ohne  jegliche  Zögerung  und  Entschuldigung  sogleich,  soweit  es  in 
ihren  Kräften  liege,  Folge  zu  leisten  gehalten  sein  wollten“. 

Kein  Wunder,  daß  der  Papst,  als  er  ihre  Konstitution  las,  aus¬ 
rief:  Hic  est  digitus  Dei,  „Dies  ist  der  Finger  Gottes“  und  sie  be¬ 
stätigte,  denn  er  erkannte  in  ihnen  in  dieser  Zeit  der  größten  Be¬ 
drängnis  die  auserlesenen,  tatkräftigen  und  mutigen,  sich  selbstver¬ 
gessenden  und  hingebenden  Streiter  der  Kirche,  die  rücksichtslos 
mit  allen  Waffen  den  Kampf  führen  würden.  Dieser  Kampf  aber 
sollte  zunächst  ein  geistiger  sein.  Und  darum  war  es  dem  Stifter 
von  Anfang  an  aufs  angelegentlichste  zu  tun,  daß  seine  Kriegerschar 
nicht  bloß  ausgerüstet  wurde  mit  Glaubenseifer  und  Frömmigkeit, 
sondern  ebenso  sehr  mit  Wissenschaften  und  aller  weltlichen  Klug¬ 
heit;  denn  er  sagte:  „Auserlesene  Klugheit  mit  geringerer  Heiligkeit 
ist  mehr  als  größere  Heiligkeit  mit  geringerer  Klugheit“,  und  lange 
trug  er  sich  mit  dem  Gedanken,  ob  er  nicht  seiner  Gesellschaft  noch 
als  fünftes  Gelübde  die  Pflege  der  Wissenschaften  und  des  Unter¬ 
richts  auflegen  solle.  Mit  größter  Aufmerksamkeit  verfolgte  er  da¬ 
her  auch  die  Gründung,  Entwicklung,  Ausgestaltung  der  einzelnen 
Unterrichtsanstalten  der  Gesellschaft  und  verzeichnete  mit  freudigem 
Stolz  jeden  Fortschritt,  wogegen  er  die  Schwierigkeiten  und  Hemm¬ 
nisse  seiner  Anstalten  dem  Einfluß  dämonischer  Kräfte  zuschrieb. 
Obwohl  schon  die  ersten  Ordensglieder  gegen  die  Ketzer  auch  welt¬ 
liche  Gewaltmittel  angewandt  wissen  wollten  und  Bobadilla  die 
spanischen  Reiter  für  die  besten  Lehrmeister  Deutschlands  erklärte, 
so  war  der  Stifter  und  sein  Orden  doch  auch  aufs  tiefste  von  dem 
Gedanken  durchdrungen,  daß  die  geistige  Bewegung  hauptsächlich  und 
in  erster  Linie  durch  geistige  Mittel  bekämpft  und  besiegt  werden 
müsse,  und  als  solch  geistige  Kampfmittel  gebrauchten  die  Jesuiten 
Schulen  und  Wissenschaft.  Während  daher  bei  den  alten  Orden  die 
Studien  nur  Nebenbeschäftigung  waren,  während  ihr  Hauptzweck  auf 
das  Heil  und  die  Heiligkeit  der  Seelen  ging,  so  bildeten  die  Studien 
bei  den  Jesuiten  einen  Hauptteil  und  eine  Hauptaufgabe  ihrer  eignen 
ordensmäßigen  Ausbildung,  und  schon  bei  der  Auswahl  der  Novizen 
wurde  ein  ganz  besonderes  Gewicht  darauf  gelegt,  daß  sie  auch  für 
die  Studien  fähige  Köpfe  seien,  denn  Wissenschaft  und  Unterrichts¬ 
kunst  hielt  Ignatius  nächst  dem  Beispiel  für  besonders  erforderlich, 
um  die  Seelen  der  Nächsten  in  der  Erreichung  des  höchsten  Lebens¬ 
zweckes  zu  fördern. 
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Im  Jahre  1551  gründete  Ignatius  das  Collegium  Fomanum  zur 
Ausbildung  der  italienischen  Jesuiten  und  1552  das  Collegium  Ger* 
manicum,  das,  einige  Jahre  später  durch  reiche  Stiftungen  aus  Ungarn 
vergröbert,  nicht  bloß  deutsche,  sondern  auch  ungarische  Novizen 
aufnahm  und  daher  seinen  Namen  in  Collegium  Germanicum  et 
Hungaricum  umänderte.  Hier  wurde  alle  Sorgfalt  darauf  verwandt, 
die  Kräfte  zu  sammeln  und  zu  erziehen,  deren  Aufgabe  sein  sollte, 
Deutschland  für  Rom  wiederzugewinnen.  Die  Zöglinge  sollten  in  der 
Regel  nicht  unter  16  und  nicht  über  22  Jahre  alt  sein,  von  gefälligem 
Äußern  und  kräftiger  Gesundheit.  Auf  Söhne  vornehmer  Familien 
sei  besonders  das  Augenmerk  zu  richten.  Anfangs  konnten  30-40 
Zöglinge  aufgenommen  werden,  für  später  wurde  die  Zahl  von  150 
in  Aussicht  genommen  Als  Ignatius  1556  starb,  hatte  seine  Stiftung 
schon  überall  kräftig  Wurzel  geschlagen,  dem  Papst  und  der  Kirche 
bereits  wichtige  Dienste  geleistet  und  sich  zu  einer  geistlichen  Welt¬ 
macht  entwickelt,  die  den  allergrößten  Einfluß  auf  das  innere  und 
äußere  Leben  der  Kirche  und  sogar  den  Gang  der  Weltereignisse 
ausübte,  denn  schon  damals  bemühten  sich  die  Großen  der  Erde  um 
ihre  Gunst  und  Beihilfe,  und  mußten  ihre  Feinde  alle  Kraft  gegen 
sie  zusammennehmen. 

§8. 

Das  Bildungsideal  der  Jesuiten. 

Bei  Darstellung  des  jesuitischen  Bildungsideals  ist  zweierlei  zu 
unterscheiden:  die  Erziehung  und  Bildung  der  jungen  Ordensmit¬ 
glieder  und  die  der  ihnen  an  vertrauten  Jugend  in  den  Kollegien  und 
Pensionaten,  denn  die  Erziehung  und  Bildung  der  einen  ist  ver¬ 
schieden  und  geschieht  auch  sehr  oft  getrennt  von  der  der  andern. 
Beides  wird  oft  verwechselt  und  vermengt.  Die  Ratio  studiorum  in 
den  Kollegien  und  Pensionaten  stellt  doch  auch  zum  Teil  schon 
den  Zweck  auf,  Jünglinge  zum  späteren  Eintritt  in  den  Orden  vor¬ 
zubereiten  und  anzuregen  und  mit  den  nötigen  Kenntnissen  auszu¬ 
statten.  Sobald  sie  aber  nach  Vollendung  dieser  niedern  Studien  ins 
Noviziat  eintreten,  kommen  sie  in  eigene  Novizenhäuser  zuerst  zwei 
Jahre  zur  geistlichen  Zucht  und  religiösen  Dressur,  dann  drei  Jahre 
als  Scholastici  zu  philosophischen  und  vier  Jahre  zu  theologischen 
Studien.  Nur  wo  die  Kollegien  zugleich  Universitäten  waren,  nahmen 
an  den  philosophischen  und  theologischen  Kursen  auch  Zöglinge  und 
Externe  teil,  die  nicht  zum  Orden  gehörten. 

Die  ganze  religiöse  und  intellektuelle  Erziehung  in  der  Gesell¬ 
schaft  Jesu  hat  die  Absicht,  die  Seelen  zur  christlichen  Vollkommen¬ 
heit  und  zu  jeglicher  christlichen  Tugend  und  Heiligkeit  zu  führen, 
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denn  als  letzter  Zweck  des  menschlichen  Lebens  und  insbesondere 
ihrer  Gesellschaft  gilt  die  Vermehrung  der  Ehre  Gottes  und  seiner 
Kirche  auf  Erden.  Alles  soll  geschehen  in  maiorem  Dei  gloriam. 
Als  Ideal  des  Christen  gilt  der  Priester,  der,  durch  Tugend  und 
Heiligkeit  geschmückt,  geschickt  ist,  in  allen  Beziehungen  das  Wohl 
und  die  Interessen  der  Kirche  zu  fördern.  Wenn  aber  in  den  mannig¬ 
faltigen  Bedrängnissen  und  Nöten  der  Kirche  durch  Ketzerei  und 
Abfall  ganzer  Länder  die  Streiter  Gottes  den  geistlichen  Kampf  sieg¬ 
reich  führen  sollten,  so  muhten  sie  mächtig  sein,  das  Schwert  des 
Geistes  (Wort  und  Predigt)  zu  führen,  daher  sollte  alle  Sorgfalt  auf 
die  rhetorische  Bildung  und  rednerische  Übung  verwandt  werden, 
damit  sie  die  Giaubenswahrheiten  lehren  und  die  Ketzereien 
widerlegen  könnten.  Ihre  Prediger  sollten  sich  durch  scho¬ 
lastisches  Wissen  und  zugleich  durch  weltliche  Bildung  aus¬ 
zeichnen.  Das  Studium  der  Wissenschaften  geschah  aber  nicht  um 
des  Wissens  selber  willen  oder  um  deren  Fortschritt  zu  befördern, 
sondern  allein  zu  dem  praktischen  Zweck  der  Apologetik  und  Polemik. 
Soll  die  Kirche  mit  der  Herrschaft  über  die  Völker  auch  wieder  die 
Leitung  der  Wissenschaften  übernehmen,  so  bedarf  sie  auch  solcher 
Priester,  die  in  allen  Wissenschaften  über  ein  reiches  Wissen  verfügen. 
Daher  werden  auch  weltliche  Wissenschaften  bei  ihnen  von  den 
Begabtesten  gepflegt,  und  bis  auf  den  heutigen  Tag  haben  sie  Ge¬ 
lehrte,  die  sich  in  Astronomie,  Physik  und  andern  Naturwissen¬ 
schaften,  Philosophie  und  Literatur  auszeichneten.  Ihre  Tendenz 
war  von  Anfang  an,  dadurch  für  die  Kirche  wieder  den  ersten  Platz 
zu  erobern  auf  dem  Boden  der  geistigen  Kultur.  Die  Zahl  ihrer 
Skriptoren  von  der  ersten  Gründung  an  bis  heute  ist  daher  Legion, 
und  darunter  sind  nicht  wenige,  die  sich  als  Gelehrte  in  ihrer  Zeit 
Namen  und  Anerkennung  verschafften. 

Der  vollkommene  Priester  muh  aber,  auch  geschickt  in  der 
Seelenführung  der  Gläubigen  durch  die  Beichte  sein,  er  muh  in 
geistlichen  und  weltlichen  Dingen  ihr  Leiter  und  Ratgeber  werden. 
Daher  muh  er  vor  allem  selber  durch  Zucht  geübt  und  durch  Demut 
und  Gehorsam  zum  Herrschen  über  die  Seelen  und  Geister  befähigt 
sein.  Die  geistliche  Erziehung  der  Novizen  beginnt  also  mit  den 
„geistlichen  Exerzitien“,  und  während  in  den  zwei  Noviziatsjahren 
alle  Wissenschaften  ruhen,  soll  der  Novize  in  allen  christlichen 
Tugenden,  vorab  in  Demut  und  Gehorsam,  perinde  ac  cadaver  (ge¬ 
rade  wie  ein  Leichnam)  geübt  werden,  so  dah  er,  vollkommen  seiner 
selbst  mächtig,  Herr  über  alle  seine  Gemütsbewegungen,  Affekte  und 
Leidenschaften  werde  und  seinen  Willen  einzig  und  allein  auf  die 
Zwecke  der  Gesellschaft  und  die  Ehre  Gottes  gerichtet  halte.  Dabei 
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soll  er  in  aller  Weltklugheit  und  im  Umgang  mit  den  Menschen 
geübt  werden,  damit  er  die  Seelen  der  Rohen  und  Niederen,  der 
Fürsten  und  Könige  wie  der  Gelehrten  und  Handwerker  nach  den 
Zwecken  der  Kirche  zu  lenken  imstande  sei.  Er  selber  soll  allen 
Gläubigen  das  Vorbild  aller  Tugend,  der  Begeisterung,  Hingabe  und 
Selbstaufopferung  für  die  Ehre  Gottes  und  seiner  Kirche  werden. 

Dies  ist  das  jesuitische  Bildungsideai  für  die  Mitglieder  der 
Gesellschaft,  und  indem  dies  Ideal  in  Tausenden  von  ihnen  mit  tun¬ 
licher  Berücksichtigung  der  Individualität,  Begabung  und  Neigung 
eines  jeden  mit  bewunderungswürdiger  Energie  und  Ausdauer  ver¬ 
wirklicht  wurde,  hat  die  Gesellschaft  Jesu  sich  ihre  Machtstellung 
in  der  katholischen  Kirche  von  Anfang  an  erworben  und  bis  auf  den 
heutigen  Tag  erhalten.  Nur  diejenigen,  welche  nach  vieljähriger 
Prüfung  und  Übung  wenigstens  das  Gepräge  dieses  Ideals  an  sich 
tragen,  werden  in  die  höchste  Stufe  der  Gesellschaft,  unter  die  Pro¬ 
fessen,  aufgenommen  und  zu  den  höchsten  Ämtern  und  wichtigsten 
Geschäften  der  Gesellschaft  zugelassen.  Eine  Veränderung  dieses 
Ideals  würde  den  Untergang  der  Gesellschaft  bedeuten,  daher  ihr 
General  Ricci  mit  Recht  erklärte:  Sint  ut  sunt,  aut  non  sint. 

Die  Verwirklichung  dieses  Ideals  kann  aber  nur  erreicht  werden 
durch  volle  Hingabe  und  Unterdrückung  aller  persönlichen  Einsicht 
und  alles  persönlichen  Wollens.  Mit  dem  Sacrificio  del  intelletto 
muh  auch  der  Verzicht  auf  alle  persönliche  Verantwortlichkeit  und 
alles  persönliche  Gewissen  verbunden  sein,  und  die  vollkommene 
Hingabe  an  die  Interessen  des  Ordens  ist  nur  möglich  durch  voll¬ 
kommene  Losreißung  von  allen  Banden  der  Familie,  des  Staates  und 
der  öffentlichen  Gesellschaft.  Nur  wer  aus  beschränktem  Verstand 
oder  in  fanatischer  Verblendung  oder  durch  beständige  Selbsttäuschung 
dazu  gekommen  ist,  den  Befehl  seines  Vorgesetzten  unter  allen  Um¬ 
ständen  und  in  jeder  Beziehung  für  die  unfehlbare  Stimme  Gottes 
zu  halten,  kann  ein  funktionsfähiges  Rad  in  der  Maschinerie  dieses 
Ordens  werden.  Nur  ein  solcher  kann  sich  freiwillig  aller  persön¬ 
lichen  Menschenwürde  und  alles  persönlichen  Menschenrechtes  be¬ 
geben,  perinde  ac  cadaver,  wie  es  der  Orden  verlangt. 

Für  die  Erziehung  und  den  Unterricht  der  den  Jesuiten  anver¬ 
trauten  Jugend  galt  ein  gleichartiges,  aber  sehr  modifiziertes  Ideal. 
Auch  hier  stand  in  erster  Linie  das  Heil  der  Seelen,  d.  h.  die  Jugend 
sollte  zu  streng  katholischer  Gläubigkeit,  zum  demütigen  Gehorsam 
gegen  die  Priester  und  zu  unerschütterlicher  Anhänglichkeit  an  die 
Kirche  erzogen  werden. 

Als  zweites  Bildungsziel  aber  galt  die  Ausstattung  der  Jugend 
mit  all  den  Kenntnissen  und  Fertigkeiten,  welche  für  ihre  künftige 
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Lebensstellung  und  Lebensführung  nützlich  sein  konnten.  In  ihrem 
Unterricht  nahmen  daher  die  Jesuiten  das  humanistische  Bilduügs- 
ideal  auf,  soweit  es  mit  ihrem  religiösen  Ideal  verträglich  war.  Die 
Bildung  des  Geistes  und  die  Entwicklung  der  Persönlichkeit  war 
nicht  Selbstzweck,  sondern  dem  kirchlichen  Zweck  untergeordnet, 
und  in  keiner  Weise  sollte  die  Jugend  zur  Selbständigkeit  des  Denkens 
und  Wollens  und  zur  Freiheit  des  Geistes  erzogen  werden.  Nur 
soviel  von  Bildung  und  Kultur  sollte  ihr  zuteil  werden,  als  ihrer  Ab¬ 
hängigkeit  vom  Piiester  und  der  Kirche  nicht  gefährlich  werden 
konnte.  Dieses  jesuitische  Ideal  der  Laienbildung  hat  es  verschuldet, 
daß  zwei  Jahrhunderte  hindurch  nur  diejenigen  in  katholischen 
Ländern  zu  höherer  Geisteskultur  und  freierem  Geistesleben  in 
Wissenschaft  und  Kunst  sich  emporschwingen  konnten,  welche  sich 
vom  Bevormundungssystem  der  Kirche  freimachten.  Dieses  Bildungs¬ 
ideal  trägt  auch  die  Schuld,  daß  in  katholischen  Ländern  der  Kampf 
zwischen  Religion  und  Wissenschaft  so  gewaltige  Dimensionen  an¬ 
nahm  und  die  Wissenschaft  nur  im  Schatten  des  Unglaubens,  des 
Indifferentismus  und  Atheismus  gedeihen  zu  können  schien.  Der 
Fortschritt  in  Kultur  und  Bildung  war  durch  das  jesuitische  Laien¬ 
bildungsideal  unterbunden  und  gehemmt. 

§9. 

Die  Unterrichtsanstalten  und  die  Pädagogik  der  Jesuiten. 

Die  Bildungsanstalten  der  Jesuiten  mußten  sich  anfänglich  den 
Verhältnissen  anpassen  und  gestalteten  sich  daher  in  den  verschiedenen 
Ländern  verschieden.  Ignatius  selber  bevorzugte  die  Art,  wie  die 
Studien  zu  Paris  in  den  Kollegien  getrieben  wurden,  und  darum 
nannten  auch  die  Jesuiten  ihre  Anstalten  Kollegien;  aber  in  jedem 
Land  übte  die  bestehende  Unterrichts  weise  ihren  Einfluß  auch  auf 
diese  Kollegien  aus,  und  erst  allmählich  suchte  man  ihnen  eine 
gleichmäßige,  übereinstimmende  Form  zu  geben.  Nachdem  1551  das 
römische  Kolleg  gegründet  war,  wurden  seine  Einrichtungen  das 
Muster  für  alle  andern.  Nach  vielen  Erfahrungen  und  oftmaligen 
Überlegungen  und  Beratungen  kam  erst  im  Jahre  1599  unter  dem 
General  Aquaviva  die  Ratio  et  institutio  studiorum 
societatis  Jesu  in  ihrer  endgültigen  Fassung  zustande,  welche 
das  jesuitische  Erziehungs-  und  Unterrichtssystem  in  typischer 
Weise  darstellt  und  nicht  bloß  für  den  Orden,  sondern  für  die 
ganze  katholische  Welt  maßgebend  geworden  ist.  Die  in  der  Ratio 
studiorum  dargelegten  Grundsätze,  Anschauungen  und  Einrichtungen 
deuten  aber  nicht  bloß  auf  die  französischen,  insbesondere  die  in 
Paris  gültigen;  sondern  es  scheint,  daß  auch  die  an  der  Universität 
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Löwen  gebräuchlichen  Einfluß  gehabt  haben,  denn  auch  schon 
Ignatius  hatte  ihnen  Lob  gespendet.  Vielleicht  stammt  auch  einiges 
aus  des  Vives  pädagogischen  Schriften.  Die  Ähnlichkeiten  mit  der 
Sturmschen  Schule  in  Straßburg  dürften  aber  darin  ihren  Grund 
haben,  daß  auch  Sturm  sich  die  Einrichtungen  zu  Löwen  maß¬ 
gebend  sein  ließ.  Schon  Sturm  selbst  ist  diese  Ähnlichkeit 
aufgefallen. 

Mit  dem  Elementar-  und  Volksschulunterricht  gaben  die  Jesuiten 
sich  nicht  ab  in  der  Erwägung,  daß  Predigt  und  Beichte  schon  ge¬ 
nügen,  um  auf  das  Volk  Einfluß  zu  bekommen,  und  daß  das  Volk  in 
seinem  religiösen  Verhalten  sich  immer  nach  den  höheren  Ständen 
richtet.  Nur  in  Notfällen  duldete  man  anfangs  eine  classis  Abcdariorum. 
Um  so  mehr  ging  man  aber  darauf  aus,  die  Erziehung  der  Prinzen 
in  die  Hand  zu  bekommen,  was  auch  überall  an  katholischen  Höfen 
gelang;  auch  nahmen  schon  bald  Prinzen  in  den  Kollegien  am  Unter¬ 
richt  teil.  Aber  auch  der  nicht-katholische  Adel  schickte  häufig  seine 
Söhne  in  die  jesuitischen  Kollegien.  Der  braunschweigische  Adel 
ging  nach  Hildesheim,  die  lausitzer  Adligen  wandten  sich  nach  Prag; 
so  sehr  standen  bald  diese  Schulen  im  Ansehen.  Es  kam  so  weit, 
daß  protestantische  Fürsten  gebieten  mußten,  niemand  dürfe  seine 
Söhne  in  katholische  Anstalten  schicken.  Indessen  drangen  jesuistische 
Lehrbücher  sogar  in  protestantische  Schulen,  und  es  gab  Universitäten 
in  Deutschland,  wo  die  Philosophie  nach  den  Disputationen  des 
Jesuiten  Suarez  vorgetragen  wurde. 

Die  Kollegien  hatten  folgende  Einrichtungen.  In  fünf  Klassen 
wurden  die  studia  inferiora,  unsrem  Gymnasium  entsprechend,  ge¬ 
trieben.  Die  drei  ersten  Klassen  sind  der  Grammatik  gewidmet.  Die 
erste,  die  in  eine  untere  und  obere  zerfallen  kann,  übt  die  Anfänge 
der  lateinischen  Sprache, .  wobei  die  leichtesten  Briefe  Ciceros  ver¬ 
wendet  werden  sollen.  Hier  wird  auch  der  Katechismus  lateinisch 
erklärt  und  werden  die  Anfänge  des  Griechischen  gelehrt. 

Die  zweite  Klasse  setzt  die  lateinische  Grammatik  fort,  liest 
Ciceros  Briefe  ad  familiäres  und  ganz  leichte  Gedichte  Ovids,  lernt 
ferner  den  griechischen  Katechismus  oder  die  Tafeln  des  Cebes. 

In  der  dritten  Klasse  sollen  die  vollendete  Kenntnis  der  Gram¬ 
matik  und  die  Rudimenta  des  Griechischen  gegeben  werden.  Außer 
der  Lektüre  Ciceros  sollen  Elegien  und  Episteln  Ovids,  Catull  und 
Properz  in  Auswahl,  leichtere  Bücher  des  Vergil  und  von  den  Griechen 
Chrysostomo3,  Aesop  und  Agapet  gelesen  werden. 

Dann  kommt  die  Klasse  der  Humanität,  die  der  Gelehrsamkeit 
den  Boden  bereiten  soll  durch  volle  Kenntnis  der  Sprache,  durch 
einige  Erudition  und  durch  eine  kurze  Information  über  die  Regeln 
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der  Rhetorik.  „Die  Erudition  d.  h.  der  Unterricht  in  den  geschicht¬ 
lichen  Kenntnissen  werde  mäßig  betrieben,  damit  sie  den  Geist  zu¬ 
weilen  anrege  und  erfreue,  jedoch  so,  daß  sie  nicht  die  Beobachtung 
der  Sprache  verhindere.“  Die  griechische  Syntax  soll  gelernt  werden, 
damit  der  Schüler  die  Autoren  verstehen  und  etwas  Griechisch 
schreiben  lerne.  Zugleich  sollen  wieder  Klassiker,  heidnische  und 
christliche,  gelesen  werden. 

In  der  obersten  Abteilung,  der  Rhetorik,  wird  die  vollkommene 
Beredsamkeit,  die  oratorische  und  die  poetische  Fertigkeit  kultiviert. 
Der  Stil  muß  nach  Cicero  gebildet  und  die  Rhetorik  nach  Cicero  und 
Aristoteles  vorgetragen  werden. 

Entsprechend  der  Fassungskraft  wird  auch  aus  der  Geschichte 
und  den  Sitten  der  Völker  vorgetragen.  Die  griechischen  Historiker 
und  Redner,  Dichter  und  Philosophen  sollen  gelesen  werden. 

Die  deutsche  Sprache  ward  nicht  gepflegt,  und  während  der 
Unterrichtszeit  durfte  nicht  deutsch  geredet  werden.  Für  Religions¬ 
lehre  wird  nur  ganz  wenig  Zeit  verwendet,  Freitag  oder  Samstag 
soll  eine  halbe  Stunde  der  Katechismus  erklärt  werden.  Um  so  mehr 
wurde  auf  Religionsübung  Wert  gelegt.  Die  marianische  Kongregation 
wurde  unter  den  Schülern  eingeführt,  und  ihre  Mitglieder  bevorzugte 
und  zeichnete  man  aus. 

Die  Scholastiker  des  Ordens  mußten  zwei  Jahre  in  der  Rhetorik 
bleiben. 

Wie  in  allen  Gymnasien  jener  Zeit  wurden  auch  bei  den  Jesuiten 
zahlreiche  Deklamationsübungen,  Disputationen,  Certationen  und 
Examina  abgehalten.  Die  besseren  Schüler,  die  zugleich  der  maria- 
nischen  Kongregation  angehören  mußten,  bildeten  noch  Akademien 
zu  rhetorischen  und  poetischen  Übungen,  Vorträgen  und  Disputationen. 
Auch  gab  es  allerlei  Ehrenstellen,  Prämien  und  Auszeichnungen  und 
alle  die  Antriebsmittel  des  Fleißes  und  Ehrgeizes,  wodurch  die  Gym¬ 
nasien  die  alte  Rute  im  Unterricht  ersetzen  wollten.  Und  ganz  wie 
in  den  Gymnasien  wurden  häufig  theatralische  Aufführungen  von  den 
Schülern  veranstaltet. 

Auf  diese  nitdern  Schulen  folgten  dann  die  höheren:  ein  drei¬ 
jähriger  philosophischer  Kurs.  Hier  wird  Philosophie  im  Anschluß 
an  Aristoteles  gelehrt,  und  zwar  Logik,  die  acht  Bücher  der  Physik, 
die  Bücher  de  coelo  und  de  generatione,  de  anima  und  endlich  Meta 
physik.  Moralphilosophie  wurde  auch  nach  Aristoteles  gelehrt.  Hier 
tritt  nun  auch  Mathematik  ein  nach  Euklids  Büchern. 

Darauf  folgt  ein  vierjähriges  Studium  der  Theologie.  Zwei  Jahre 
sollen  auch  dem  Bibelstudium  und  der  hebräischen  Sprache  gewidmet 
sein.  Für  die  Dogmatik  waren  die  Summe  des  Thomas  von  Aquino 
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oder  die  Sentenzen  des  Petrus  Lombardus  vorgeschrieben.  Wichtig 
und  ausgedehnt  war  auch  die  Kasuistik,  d.  h.  die  Lehre  von  den 
Gewissensfällen,  als  Vorbereitung  für  die  Beichtpraxis. 

Talentvolle  Scholastiker  durften  außerdem  noch  zwei  Jahre  auf 
Privatstudien  oder  Repetion  der  Theologie  verwenden. 

Diese  Studienordnung  blieb  mehr  als  zweihundert  Jahre 
lang  geltend.  Erst  im  Jahre  1832  unter  dem  General  Roothan 
wurden  einige  Dekrete  zur  Verbesserung  erlassen,  die  durch 
die  Bedürfnisse  der  Neuzeit  veranlaßt  waren,  aber  nichts  Wesent¬ 
liches  änderten. 

Galt  bei  den  protestantischen  Humanisten  die  sapiens  et  eloquens 
pietas,  „die  weise  und  redekundige  Frömmigkeit“,  als  oberster  Er¬ 
ziehungszweck,  so  hat  auch  die  Gesellschaft  Jesu  die  pietas  et  boni 
mores,  „Frömmigkeit  und  gute  Sitten“,  oben  an  gestellt,  wie  Gregor  XIII. 
dem  Collegium  Romanum  den  Spruch  „Religioni  et  bonis  artibus“,  „Der 
Religion  und  den  guten  Künsten  geweiht“,  zuteilte.  Aber  die  Mittel  zum 
Zweck  waren  bei  Protestanten  und  Katholiken  sehr  verschieden.  Die 
Schulen  der  Protestanten  hatten  wenig  Mittel  zur  Pflege  des  religiösen 
Lebens:  Katechismus,  Bibellesen,  Gesangbuchlieder,  Psalmenlernen 
und  das  Schulgebet.  Um  so  mehr  wurden  in  den  Jesuitenschulen 
das  Rosenkranzbeten,  Teilnahme  an  Prozessionen,  Mariendienst, 
Beichte,  Legenden  und  Heiligengeschichten  gepflegt.  An  Sonntagen 
wurde  die  Messe  besucht,  dazu  Katechismuserklärungen  für  die 
jüngeren  Schüler  gegeben,  aber  dann  wurden  Deklamationen  und 
Rezitationen  und  sogar  Unterrichtsstunden,  besonders  in  Mathematik, 
abgehalten,  auch  Logik  gelehrt.  Auch  Gewissensprüfung  und  fromme 
Betrachtungen  waren  den  Schülern  vorgeschrieben.  Die  Internen 
mußten  alle  8  Tage  beichten  und  zur  Kommunion  gehen  bei  Strafe 
des  Speiseentzugs.  Auch  die  Exercitia  spiritualia  mußten  des  öfteren 
gehalten  werden.  Sie  waren  in  4  Stufen  eingeteilt:  1.  Stufe:  Er¬ 
forschung  des  Seelenzustandes  und  Vorstellung  der  Höllenstrafen, 
dann  Generalbeichte;  2.  Stufe:  Bezweckung  der  Willensentscheidung 
für  Christus  gegen  Satan.  3.  Stufe:  Betrachtung  des  Leidens  Christi, 
damit  die  Seele  mit  dem  Bewußtsein  erfüllt  wird,  das  alles  sei  ihre 
Schuld.  4.  Stufe:  Vorstellung  des  Sieges  und  der  Heri lieh keit  Christi 
mit  völliger  Hingabe  an  Gott.  Damit  ist  der  Zweck  des  Ganzen,  die 
Erneuerung  des  ganzen  Menschen,  erreicht. 

Wie  die  Mitglieder  des  Ordens  der  Eltern  und  Geschwister  und 
des  Vaterhauses  nur  im  Gebet  gedenken  durften,  so  wurde  auch  die 
Vaterlandsliebe  in  keiner  Weise  gepflegt.  Für  die  Ordensglieder  war 
der  Orden  ihr  einziges  Vaterland,  und  für  die  übrigen  Schüler  sollte 
es  die  Kirche  werden. 
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Die  Lehrer  sollten  alle  ihre  Schüler  gleichmäßig  behandeln  und 
sich  den  Fortschritt  der  Studenten  angelegen  sein  lassen,  mit  keinem 
zu  vertraut  sein,  keinen  verachten,  für  Arme  und  Reiche  gleichmäßig 
sorgen.  Strenge  Kontrolle  des  sittlichen  Verhaltens  der  Schüler  wurde 
geübt.  Jeder  mußte  seinen  Genossen  überwachen  und  seine  Ver¬ 
fehlungen  anzeigen.  Es  wird  hervorgehoben,  daß  die  Wissenschaft 
gelehrt  wird,  damit  die  Menschen  zur  Erkenntnis  und  Liebe  ihres 
Schöpfers  und  Erlösers  bewegt  werden.  Der  Lehrer  soll  in  den  Vor¬ 
lesungen  wie  außerhalb  die  zarten  Seelen  zum  Gehorsam  und  zur  Liebe 
Gottes  und  der  Tugend  zubereiten.  Auch  in  den  Privatgesprächen  soll 
die  Frömmigkeit  gepflegt  werden.  Bücher,  welche  der  Sittlichkeit 
schaden,  durften  nicht  geduldet  werden.  Daher  wurden  aus  den 
Klassikern  alle  anstößigenStellen  entfernt.Terenz  wurde  gar  nicht  gelesen. 

Auf  die  Pflege  und  Kräftigung  und  Entwicklung  des  Körpers 
und  der  Gesundheit  wurde  sorgfältig  geachtet.  Die  Studien  sollten 
nicht  so  getrieben  werden,  daß  die  Gesundheit  darunter  leide.  Die 
Scholastiker  durften  nicht  über  zwei  Stunden  mit  Lesen  oder  Schreiben 
an  einer  Arbeit  fortfahren,  ohne  das  Studium  auf  kurze  Zeit  zu 
unterbrechen.  Der  Schlaf  durfte  nicht  durch  Studium  verkürzt  werden. 
Wie  in  der  Askese  und  Mortifikation  sollte  auch  in  der  Arbeit  Maß 
gehalten  werden,  indem  die  Menschen  auf  solche  Weise  sowohl  in 
der  Erlernung  als  in  der  Ausübung  der  Wissenschaft  länger  zur  Ehre 
Gottes  ausdauern  könnten.  Daher  wurden  auch  oft  Vakanzen  ge¬ 
geben,  welche  zu  Ausflügen  benutzt  wurden.  Außer  den  Scholastikern, 
die  mit  den  Professen  und  Vorständen  im  Kollegium  wohnten  und 
sich  zur  vollen  Aufnahme  in  den  Orden  vorbereiteten,  bestand  an 
den  meisten  Orten  noch  ein  Pensionat  für  Zöglinge  aus  vornehmen 
und  reichen  Familien,  für  welche  alles  standesgemäß,  ja  luxuriös  ein¬ 
gerichtet  war.  Sie  hatten  ihre  eigenen  Spielplätze,  auf  denen  sie 
ihre  Spiele  und  körperlichen  Übungen  trieben,  Reiten,  Stoßfechten, 
Schlittschuhlaufen,  Schwimmen.  Bevorzugt  war  das  Billardspiel,  das 
Lieblingsspiel  des  Ignatius.  Auch  Musik  wurde  gepflegt.  Aus  den 
Pensionsgeldern  der  Reichen  wurde  noch  ein  Konvikt  unterhalten 
für  ärmere  Schüler,  die  den  gleichen  Unterricht  erhielten,  nur 
in  Speise  und  Spielplätzen  einfacher  gehalten  wurden.  Außerdem 
gab  es  noch  Externe,  die  nur  am  Unterricht  teilnahmen.  Kollegien 
und  Pensionate  waren  an  gesunden  und  schönen  Orten  erbaut.  Die 
Schulen  der  Jesuiten  galten  im  XVI.  und  XVII.  Jahrhundert  als  die 
besteingerichteten  und  trefflichsten  in  Deutschland,  und  kein  kleiner 
Vorzug  derselben  war,  daß  die  Lehrer,  intellektuell  und  moralisch  wohl 
geschult  und  einheitlich  gebildet,  nach  festen  Grundsätzen  und  zu 
gemeinsamem  Ziele  arbeiteten. 
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Dieser  Vorzug  der  einheitlichen  Bildung  und  Gesinnung  und 
Arbeit  der  Lehrer  glich  auch  den  Nachteil  aus,  daß  die  Lehrer  immer 
nur  kurz  im  Amte  waren  und  oft  wechselten.  Ein  andrer  Nachteil 
war,  daß  in  ihren  Schulen  nicht  dieselbe  Höhe  des  klassischen 
Lateins  erreicht  wurde  wie  in  manchen  Gymnasien.  Aber  dies  war 
auch  nicht  von  ihnen  beabsichtigt,  sie  wollten  aus  Deutschland  kein 
Latium,  sondern  nur  eine  Rom  unterworfene  Provinz  machen.  Der 
Vorwurf,  daß  sie  zu  stark  auf  den  Ehrgeiz  der  Schüler  gewirkt  hätten, 
ist  unbegründet,  wenn  man  bedenkt,  daß  dies  mindestens  in  gleicher 
Weise  in  Goldberg  geübt  wurde  und  an  vielen  andern  Gymnasien. 
Dagegen  war  allerdings  das  Spionier-  und  Denunzier^ystem  aufs 
stärkste  entwickelt.  Der  schwerste  Vorwurf  aber,  der  dieser  ganzen 
Bildungsweise  gemacht  werden  muß,  ist  schon  am  Schluß  des  vorigen 
Paragraphen  dargelegt  worden.  Von  Wissenschaften  durfte  nur  soviel 
gelehrt  und  gelernt  werden,  als  der  Unterwürfigkeit  unter  die  römische 
Kirche  nicht  gefährlich  schien. 


II.  Periode. 

XVII.  Jahrhundert.  Der  Dreißigjährige  Krieg 
und  die  französische  Kultur. 

Kap.  4. 

Die  Reaktion  gegen  Humanismus 
und  Konfessionalismus. 

§  10. 

Die  Katastrophe  des  Dreißigjährigen  Krieges 
und  seine  Folgen  für  das  Bildungswesen. 

Literatur;  Ludw.  Weniger,  Ein  Schulbild  aus  der  Zeit  nach  dem 
30jährigen  Kriege.  Das  Gymn.  zu  Eisenach  von  1656  —  1707.  (Mitt.  der  Ges. 
f.  deutsche  Erz.-  u.  Schul-Gesch.  XV.  Bd.  Heft  1)  1905.  —  P  au  1  s  e  n,  a.  a.  0. 
Buch  III. 

Die  neue  Zeit  mit  ihren  neuen  Ideen  und  Bestrebungen  batte 
das  deutsche  Volk  in  seinem  innersten  Lebensgrund  erregt.  Ihm 
war  ja  die  größte  und  schwierigste  Aufgabe  der  Neuzeit  zugefallen: 
die  Reformation  und  Neugestaltung  des  religiösen  Lebens.  Die 
Lösung  dieser  Aufgabe  mußte  die  schwerste  Erschütterung  der  ganzen 
Nation  herbeiführen,  indem  die  Grundlage  und  Grundbedingungen 
alles  geistigen  und  natürlichen  Lebens  umgewandelt  werden  mußten. 
Die  Reform  der  Religion  führte  daher  beim  deutschen  Volke  zu  Er¬ 
schütterungen,  Umwandlungen  und  Neugestaltungen  aller  äußeren 
und  inneren  Lebensverhältnisse  der  Nation.  Alle  Stände  und  Schichten 
gerieten  in  Bewegung.  Die  Fürsten  rangen  nach  Souveränität  und 
Unabhängigkeit  nicht  bloß  von  der  Obmacht  der  Kirche  und  Hierarchie, 
sondern  auch  von  der  mit  der  Kirche  verbündeten  Kaisermacht;  zu¬ 
gleich  strebten  sie  nach  der  Unterwerfung  des  Lehensadels  und  der 
reichsfreien  Ritterschaft.  Die  Städte  und  die  Bürgerschaft  mußten 
um  ihre  Freiheit  und  politische  Unabhängigkeit  kämpfen,  und  die 
Bauern  forderten  im  Namen  des  Evangeliums  Freiheit  und  Gleichheit 
mit  Bürgern  und  Adel.  Dazu  kamen  die  schweren,  immer  heftiger 
werdenden  religiösen  und  theologischen  Streitigkeiten.  Die  Religions¬ 
änderungen,  die  nach  dem  Grundsatz  Cuius  regio,  eius  religio  statt- 
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fanden,  untergruben  und  zerstörten  den  religiösen  Sinn  des  Volkes. 
Nicht  bloß  die  religiösen,  auch  die  politischen,  sozialen  und  wirk 
schaftlichen  Verhältnisse  gerieten  in  immer  unheilbarere  Verwirrung. 
Das  Kompromiß,  das  die  beiden  großen  Religionsparteien  im  Augs- 
burgischen  Religionsfrieden  geschlossen  hatten,  befriedigte  riemand. 
Je  mehr  die  katholischen  Mächte  ihre  Kräfte  wieder  sammelten  und 
sich  innerlich  mit  Hilfe  der  Jesuiten  regenerierten,  um  so  mehr  er¬ 
wachte  in  ihnen  die  Lust  nach  völliger  Unterdrückung  des  Prote¬ 
stantismus  und  der  evangelischen  Fürsten  und  Länder  durch  die 
Gewalt  der  Waffen.  Alles  drängte  auf  einen  Entscheidungskampf 
zwischen  den  alten  und  neuen  Lebensmächten.  Die  gänzliche  Verwirrung 
aller  Verhältnisse  mußte  zu  der  gewaltigen  Katastrophe  führen,  die 
ein  volles  Menschenalter  dauernd  Deutschland  mit  Feuer  und  Schwert 
überzog  und  nicht  bloß  den  materiellen  Wohlstand  der  Nation  zer¬ 
störte,  sondern  auch  aller  geistigen  Kultur  den  Untergang  zu  bringen 
drohte.  Deutschland,  der  Tummelplatz  aller  Kriegs  Völker  Europas, 
ward  zur  Wüste.  Und  mit  der  Verwüstung  und  Verarmung  des 
Landes  und  seiner  Einwohner  stellte  sich  eine  Verwilderung  und 
Verrohung  der  Sitten  unter  Hohen  und  Niederen  ein,  wie  sie  das 
deutsche  Volk  noch  nie  erlebt  hatte.  Alle  Stätten  der  Bildung  waren^ 
wenn  nicht  verwüstet,  so  doch  verödet  und  verarmt  und  konnten  den 
sittlichen  Ruin  nicht  aufhalten;  nahmen  doch  die  Studenten  jener 
Zeit  sogar  in  Gebaren  und  Tracht,  in  Manieren  und  Unsitten  ganz 
und  gar  die  wüsten  Söldnerhorden  zum  Vorbild.  Die  Studenten  des 
XVII.  Jahrhunderts  gingen  in  Wämsen  und  Pluderhosen  von  bunten 
Farben,  an  der  Seite  aufgeschlitzt,  mit  hohen  Reiterstiefeln  und 
riesigen  Sporen,  auf  dem  Haupt  einen  mächtigen  Schlapphut 
mit  Federn  und  an  der  Seite  ein  langes,  klirrendes  Rapier,  ihre 
Hauptbeschäftigung  war  Trinken  und  Duellieren  und  sittenloses 
Leben,  wogegen  die  Obrigkeiten  umsonst  mit  Mandaten  und  Edikten 
einzuschreiten  suchten. 

War  Deutschland  am  Ende  des  XVI.  Jahrhunderts  überreich 
wie  nie  vorher  an  Bildungsstätten,  Universitäten,  humanistischen 
Gymnasien  und  Lateinschulen,  und  hatte  man  ein  neues,  goldnes 
Zeitalter  der  Geistesbildung  der  deutschen  Nation  erhofft  und  er¬ 
strebt,  so  kam  nun  über  alle  diese  Veranstaltungen  eine  Krisis,  die 
ans  Licht  brachte,  ob  und  wieweit  sie  ihre  Ziele  und  Zwecke  er¬ 
reicht  hatten  oder  nicht. 

Die  humanistischen  Schulen  hatten  erstrebt,  aus  Deutschland 
ein  Latium  zu  machen,  d.  h.  das  deutsche  Volk  an  Feinheit  der 
Bildung  und  Sitte  dem  italienischen  gleichzustellen;  auch  sollten  sie 
zugleich  Pflanzstätten  des  Evangeliums  und  des  reinen  Glaubens 
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sein.  Aber  es  zeigte  sich  bald,  daß  sie  weder  das  eine  noch  andere 
Ziel  erreicht  hatten.  Wohl  war  ihnen  gelungen,  daß  die  deutsche 
Jugend  viele  lateinische  und  griechische  Schriftsteller  lesen  lernte, 
daß  das  Latein  unbeschränkt  in  den  Schulen  herrschte,  daß  man 
viele  lateinische  Reden  und  Gedichte  anfertigte  und  die  Alten  im 
Denken  und  Reden  nachahmte;  aber  der  Erfolg  war  nur  der,  daß 
unter  der  beständigen  Nachahmung  der  Alten  die  originale,  kräftige 
Produktivität  des  deutschen  Geistes  unterdrückt  und  zerstört  wurde. 
Aus  den  deutschen  Schulen  ging  kein  einziger  originaler  Denker 
oder  Dichter  oder  auch  nur  Gelehrter  hervor.  Während  die  andern 
modernen  Völker  in  diesem  Jahrhundert  reich  waren  an  großen 
Denkern,  Dichtern  und  Gelehrten,  ist  außer  dem  Görlitzer  Schuster 
kein  originaler  Kopf  in  Deutschland  erstanden  bis  in  die  zweite 
Hälfte  des  XVil.  Jahrhunderts  hinein,  und  dieser  eine,  Jakob  Böhme, 
hatte  auch  gar  nicht  diese  Schulen  besucht. 

Zum  andern  verschuldeten  diese  Schulen  die  Unterdrückung 
der  deutschen  Sprache.  Die  große  Anregung,  die  Luther  zur  Fort¬ 
bildung  der  deutschen  Sprache  gegeben  hatte,  wurde  fruchtlos  gemacht, 
indem  die  Humanisten  auf  den  Gebrauch  der  Muttersprache  Strafen 
setzten.  Die  nationale  Literatur,  der  höchste  Gradmesser  der  geistigen 
Kultur  eines  Volkes,  fand  durch  diese  Schulen  nicht  bloß  keine 
Förderung,  sondern  die  schwerste  Schädigung. 

Ferner  blieb  diese  ganze  Schulung  und  Bildung  gemäß  der 
Antike  dem  wirklichen  Volke  ganz  und  gar  fremd.  Der  allgemeine 
Bildungsstand  der  Nation  wurde  dadurch  nicht  gehoben,  die  Volks¬ 
sitten  wurden  nicht  verfeinert,  die  Volksanschauungen  nicht  geklärt 
und  berichtigt  und  nicht  erweitert.  Diese  ganze  Bildung  konnte 
ihrer  Natur  nach  nie  volkstümlich  werden.  Und  gerade  von  dieser 
Zeit  an  tritt  der  Riß  im  Volke  ein  zwischen  Gebildeten  und  Unge¬ 
bildeten,  d.  h.  zwischen  solchen,  die  an  der  antiken  Bildung  teilhaben, 
und  solchen,  die  davon  ausgeschlossen  bleiben.  Gerade  die,  von 
denen  allein  eine  Erhöhung  und  Vertiefung  des  Volksgeistes  hätte 
ausgehen  können  und  sollen,  schlossen  sich  jetzt  vom  Volk  ab  und 
bewegten  sich  immer  nur  in  einer  dem  Volke  ganz  unverständlichen 
Geistessphäre.  Selbst  wenn  diese  Geistesbildung  dem  Volke  hätte 
beigebracht  werden  können,  so  hätte  es  davon  weder  einen  Gewinn 
noch  Nutzen  für  sein  Leben  gehabt;  diente  sie  doch  bei  den  Ge¬ 
bildeten  selbst  nur  zum  geistigen  Vergnügen  oder  zur  Rüstung  einer 
schwerfälligen  Gelehisamkeit. 

Endlich  erfüllte  diese  humanistische  Bildung  auch  ihren  reli¬ 
giösen  und  konfessionellen  Zweck  nicht.  Der  mächtige  religiöse 
Schwung  und  die  kräftige  Begeisterung  für  religiöse  Wahrheit,  welche 
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die  Reformatoren  im  deutschen  Volke  entzündet  hatten,  erlosch  in 
der  zweiten  Hälfte  des  Jahrhunderts,  und  an  ihre  Stelle  trat  eine 
kalte,  trockene  und  doch  höchst  streitsüchtige  Orthodoxie,  die  auf 
den  Universitäten  schon  den  Geist  der  Jugend  in  abstrakte  Glaubens¬ 
formeln  einschnürte  und  der  Herzensfrömmigkeit  keine  Nahrung  bot. 

Es  muhte  natürlicher-  und  notwendigerweise  eine  Reaktion 
gegen  diesen  Schulbetrieb  eintreten,  und  die  Krisis  des  großen 
Krieges  schaffte  ihr  Raum. 

§  ii. 

Meue  geistige  Strömungen. 

Literatur:  G.  E.  Guhrauer,  Joachim  Jungius  und  sein  Zeitalter. 
Stuttg.  u.  Tüb.  1850.  —  E.  W  o  h  1  w  i  1 1 ,  Joachim  Jungius.  Hamburg  1887.  — 
Pr.  W.  ßarthold,  Geschichte  der  fruchtbringenden  Gesellschaft.  Berlin 
1848.  —  Kuno  Fischer,  Bacon  und  seine  Schule.  (Gesch.  der  neueren 
Philosophie  X.)  1904.  —  Rud.  Eucken,  Die  Lebensanschauungen  d.  großen 
Denker.  Lpz.  1890.  13./14.  Aufl.  1919.  —  Francis  Bacon,  von  Pfr.  Karl 
Landberger  in  K.  A.  Schmid,  G.  d.  E.  Bd.  III,  1.  Abt.  189*2.  S.  410—439. 
—  Pauls  en,  a.  a.  0.  III.  Buch,  1.  Kap.  —  J.  Waldapfel,  Die  Päd¬ 
agogik  Bacons,  Zeitschr.  f.  Phil.  u.  Pädag.  1896.  S.  22 ff.  —  Alf.  Ursinus, 
Etwas  über  Bacon  von  Verulam  vom  pädag.  Standpunkte  aus.  Zeitschr.  f. 
Päd.  u.  Phil.  Jahrg.  11.  1904.  —  H.  Heu  ß  ler,  Fr.  Bacon  und  seine  ge¬ 
schichtliche  Stellung.  Breslau  1889.  —  Dr.  Kahl,  Die  pädag.  Ansichten  in 
den  Schriften  deutscher  Rechtsphilosophen  u.  Nationalökonomen  des  17.  Jahrh. 
(Mitt.  der  Ges.  f.  deutsche  Erz.  u.  Schul-Gesch.  Jahrg.  XVI,  Heft  3).  1906.  — 
Jos.  P r y  s ,  Der  Staatsroman  des  16.  und  17.  Jahrhunderts  und  sein  Er¬ 
ziehungsideal.  Würzburg  1913. 

Gleich  mit  Beginn  des  Jahrhunderts  werden  von  verschiedenen 
Seiten  her  Angriffe  auf  die  humanistische  Schule  gemacht.  Einer¬ 
seits  empört  sich  das  Nationalgefühl  gegen  die  Alleinherrschaft  der 
lateinischen  Sprache  und  der  alten  Klassiker.  Dagegen  wird  im 
Namen  des  deutschen  Geistes  und  Sprachgefühls  Protest  erhoben, 
auf  die  Kraft  und  Schönheit  der  deutschen  Sprache  hingewiesen 
und  die  Hohlheit  und  Künstelei  und  Unfruchtbarkeit  des  ganzen 
lateinischen  Schulbetriebs  aufgedeckt. 

Anderseits  erhob  sich  die  Opposition  von  religiöser  Seite  her 
im  Interesse  des  Christentums  und  seiner  Moral.  Da  man  nicht  bloß 
reden  wollte  in  der  Sprache  der  Alten,  sondern  auch  ihre  Denkweise 
glaubte  sich  aneignen  zu  können  und  besonders  die  Dichter  sich  dabei 
zum  Muster  nahm,  so  brachte  man  keine  Rede  und  kein  Gedicht 
zustande,  ohne  daß  der  Olymp  mit  ein  paar  Dutzend  Göttern  und 
Göttinnen  und  Heroen  darin  vorkam.  Die  Jugend,  klagte  man,  wisse 
bessern  Bescheid  in  der  griechischen  Mythologie  als  in  der  biblischen 
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Geschichte.  Besonders  aber  die  nichtsnutzigen,  unreinen  Götter- 
mytben,  die  Spähe  und  Zoten  eines  Terenz  und  Plautus  waren  Gegen¬ 
stand  des  Ärgernisses. 

Viele  waren  auch  der  auf  den  Universitäten  gepflegten  Streit¬ 
theologie  überdrüssig  und  klagten  dafür  die  neue  Scholastik  an, 
deren  Urheber  der  alte  Aristoteles  sei.  Mit  der  spitzfindigsten 
Dialektik  stritt  man  sich  über  die  Communicatio  idiomatum  und  über 
die  Ubiquität  des  Leibes  Christi;  gegen  diese  rabies  theologica  er¬ 
hoben  besonders  die  Theosophen  und  Mystiker  Protest,  die  freilich 
dafür  um  so  mehr  verfolgt  wurden. 

Zur  national  gerichteten  Opposition  gegen  den  Humanismus 
wurde  man  aber  in  Deutschland  durch  die  Wahrnehmung  angeregt, 
daß  in  Italien  und  Frankreich  die  Renaissance  des  klassischen  Alter¬ 
tums  sich  in  keiner  Weise  in  Gegensatz  gegen  die  nationale  Sprache, 
Literatur  und  Sitte  gesetzt  hatte,  um  diese  zu  unterdrücken;  daß 
vielmehr  die  modernen  Sprachen  dadurch  entwickelt  und  gekräftigt 
wurden  und  eine  moderne  Nationalliteratur  die  moderne  lateinisch¬ 
humanistische  rasch  verdrängte.  Die  Italiener,  Franzosen,  Spanier 
dichteten  sehr  bald,  allerdings  nach  antiken  Mustern,  Verse  in  ihrer 
eignen  Muttersprache,  und  so  fand  man  bald  keinen  Gefallen  mehr 
daran,  mit  mühevoller  Kunst  lateinische  und  griechische  Verse  zu 
drechseln.  Es  war  zwar  auch  eine  wenig  volkstümliche  Kunstpoesie, 
aber  sie  redete  wenigstens  die  Muttersprache.  Diese  nationalen 
Literaturen  wurden  durch  Übersetzungen  in  Deutschland  bekannt 
und  regten  zur  Nachahmung  an.  Es  entstand  der  Gedanke,  die 
deutsche  Sprache  wieder  zu  einer  Literatursprache  zu  machen. 

Zu  diesem  Zwecke  gründete  16 i7  der  Fürst  Ludwig  von 
Anhalt  die  „fruchtbringende  Gesellschaft“.  Fürsten, 
Adlige  und  Gelehrte  ohne  Rücksicht  auf  Stand  und  Religion  sollten 
ihr  angehören  können.  Der  Fürst  hatte  zu  Florenz  die  Academia 
della  crusca  kennen  gelernt  und  gab  nun  seiner  Gesellschaft  den 
Zweck,  gute  und  reine  deutsche  Rede  zu  erhalten,  als  welche  an 
alten  schönen  und  zierlichen  Reden,  an  eigentlichen  und  wohl  be- 
deutlichen  Worten,  so  jede  Sache  besser  als  die  fremden  zu  ver¬ 
stehen  geben  könnte,  einen  Überfluß  vor  andern  besitze.  Die  Haupt¬ 
absicht  ging  dahin,  der  eingerissenen  Sprach  m  enger  ei  zu  wehren. 
Es  war  nämlich  Mode  geworden,  um  die  deutsche  Sprache  zu  ver¬ 
schönern  und  hoffähig  zu  machen,  sie  ganz  und  gar  mit  französischen 
Worten  und  Redensarten  zu  durchtränken. 

Nur  wenig  später  (1618)  veröffentlichte  Opitz  seine  Rede 
„Aristarchus,  sive  de  contemptu  linguae  teutonicae“,  „Über  die  Ver¬ 
achtung  der  deutschen  Sprache“.  „Wirringen“,  sagt  Opitz,  „mit  allen 
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Kräften,  uns  und  dem  Vaterland  nicht  mehr  ähnlich  zu  scheinen. 
Während  wir  mit  maßloser  Begier  die  fremde  Sprache  erlernen* 
bringen  wir  die  unsrige  in  Verachtung.  Gleich  wie  wir  von  Fran¬ 
zosen  und  Italienern  Geist  und  Eleganz  erborgen,  so  sollten  wir  eher 
streben,  auch  unsre  Sprache  nach  ihrem  Vorbilde  zu  glätten  und  aus* 
zubilden.  Aber  wir  schämen  uns  unsres  Vaterlandes  und  trachten 
darnach,  daß  wir  nichts  weniger  als  die  deutsche  Sprache  zu  ver¬ 
stehen  scheinen.  So  verändert  sich  die  reinste  und  von  fremdem 
Schmutze  bisher  bewahrte  Sprache  und  artet  in  einen  wunderlichen 
Jargon  aus.  Man  sollte  meinen,  unsere  Sprache  sei  eine  Schlamm¬ 
grube  geworden,  in  welche  der  Schmutz  der  übrigen  zusammenflösse. 
Es  ist  fast  kein  Satz  und  keine  Wortverbindung,  die  nicht  nach  dem 
Ausländischen  schmeckt.“  Im  Jahre  1624  erschien  dann  sein  Buch 
von  der  deutschen  Poeterei,  worin  er  den  Deutschen  Anweisung  gibt, 
wie  sie  statt  der  lateinischen  deutsche  Verse  machen  könnten. 
Vorerst  freilich  fielen  diese  Anregungen  zur  Hebung  der  deutschen 
Sprache  noch  auf  ziemlich  unfruchtbaren  Boden,  denn  die  Übermacht 
der  französischen  Kultur  begann  eigentlich  erst  jetzt  mächtig  auf 
Deutschland  einzuwirken,  immerhin  aber  trat  dadurch  die  bloße  Nach¬ 
ahmung  der  Lateiner  in  den  Hintergrund. 

Für  die  formale  und  dann  auch  materiale  Umgestaltung  des 
deutschen  Unterrichts wesens  wurden  zunächst  die  Neuerungen 
wichtig,  welche  der  Engländer  Francis  Bacon  in  bezug  aut  den 
Betrieb  der  Wissenschaften  zur  Geltung  brachte.  Baco  ist  zwar  kein 
origineller  philosophischer  Geist,  aber  seine  Lehre  des  Empirismus 
hat  in  der  Geschichte  der  Neuzeit,  besonders  in  England  stark  ge¬ 
wirkt.  Er  hat,  an  die  Stelle  des  traditionellen  Wissens  ein  selbst¬ 
erworbenes,  auf  Erfahrung  und  Beobachtung  gegründetes  Wissen  zu 
setzen,  als  Aufgabe  der  Zeit  bezeichnet.  Das  überlieferte  Wissen 
schien  ihm  von  so  vielen  Irrtümern  durchsetzt,  von  so  vielen  Vor¬ 
urteilen  umsponnen  und  so  vielen  Mißverständnissen  ausgesetzt,  daß 
ein  ganz  neuer  Anfang  nach  neuer  Methode  und  neuen  Grundsätzen 
gemacht  werden  müsse.  Ein  gesichertes  wahres  Wissen  gibt  uns 
nur  die  Erfahrung.  Man  muß  die  Natur  selbst  fragen;  es  müssen 
Tatsachen  gesammelt,  geprüft,  konstatiert  und  geordnet  werden  auf 
dem  Wege  der  Beobachtung  und  des  Experiments.  Diese  Tatsachen 
führen  zur  Erkenntnis  der  ersten  empirisch  gültigen  Gesetze. 
Durch  Beobachtung  und  Vergleichung  dieser  tatsächlichen  Gesetze 
werden  wir  dann  zu  allgemeineren  Gesetzen  und  Begriffen  geführt, 
bis  man  durch  fortgesetzte  Induktion  zu  höchsten  Gesetzen  und 
obersten  Begriffen  gelangt.  So  kommen  wir  zu  einer  richtigen  inter- 
pretatio  naturae,  einer  Naturauslegung,  die  ein  wahres  und  gewisses 
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Wissen  von  der  Natur  und  ihren  Gesetzen  bietet,  und  dann  sind 
wir  auch  imstande,  die  Herrschaft  über  die  Natur  immer  mehr  zu 
erweitern  und  Erfindungen  zum  Fortschritte  der  Kultur  zu  machen. 
An  die  Stelle  von  Worten  muh  das  Wissen  der  Sachen  treten. 
Bei  all  seiner  Betonung  der  empiristischen  Methode  der  Induktion, 
die  allein  sicheres  Wissen  verbürgen  sollte,  blieb  Baco  naturwissen¬ 
schaftlich  doch  ein  Dilettant  und  verfuhr  nicht  im  Geist  der  modernen 
naturwissenschaftlichen  Methode,  die  nach  exakten  mathematisch- 
physikalischen  Naturgesetzen  fragte;  die  neue  Naturwissenschaft,  die 
für  die  ganze  Folgezeit  so  bedeutungsvoll  war,  wurde  vielmehr  von 
Männern  wie  Leonardo  da  Vinci,  Kopernikus,  Kepler  und  Galilei 
begründet  und  bewegte  sich  nicht  in  den  Bahnen  des  einseitigen 
Empirismus  Bacos.  Aber  Bacos  stark  rhetorisch  aufgeputzte  Schriften 
haben  auf  das  geistige  Leben  doch  einen  großen  Einfluß  ausgeübt, 
auch  in  der  Geschichte  der  Pädagogik  läßt  sich  die  Wirkung  seiner 
Ansichten  nach  weisen. 

Durch  Bacos  Schriften  angeregt,  machte  der  Mathematikprofessor 
Joachim  Jungius  in  Rostock  den  Versuch,  eine  naturforschende 
Gesellschaft  zu  gründen,  um  die  „Wahrheit  aus  der  Vernunft  und 
der  Erfahrung  zu  erforschen  und  alle  Künste  und  Wissenschaften, 
welche  sich  auf  Vernunft  und  Erfahrung  stützen,  von  der  Sophistik 
zu  befreien,  zu  einer  demonstrativen  Gewißheit  zurückzuführen,  durch 
eine  richtige  Unterweisung  fortzupflanzen,  endlich  durch  glückliche 
Erfindungen  zu  vermehren.“  Diese  1622  gegründete  wissenschaftliche 
Gesellschaft,  die  societas  ereunetica  oder  zetetica,  bestand  allerdings 
nur  einige  Jahre. 

Durch  diese  Grundsätze  sollte  die  Wissenschaft  von  ihrer 
materialen  Abhängigkeit  von  den  Alten  befreit  werden.  Die  Huma¬ 
nisten  hatten,  um  sich  vom  scholastischen  Wissen  zu  befreien,  auf 
die  Alten  zurück  gegriffen;  sie  wollten  wieder  aus  den  primären 
Quellen  der  Wissenschaften  schöpfen.  Sie  waren  des  Glaubens,  die 
Alten  hätten  sich  schon  im  Besitz  der  wahren  Wissenschaften  be¬ 
funden;  diese  Quellen  seien  aber  im  Mittelalter  verschüttet  worden. 
Sie  gruben  sie  auf,  um  sich  den  Wissensschatz  der  Alten  anzueignen ; 
aber  eben  deswegen  waren  sie  auch  nicht  über  das  Wissen  der  Alten 
hinausgekommen.  Sie  waren  der  Meinung,  die  Alten  hätten  die 
Wissenschaften  nicht  bloß  gegründet,  sondern  auch  schon  vollendet. 
Diesem  Irrtum  ist  Baco  mit  aller  Schärfe  entgegengetreten.  Das 
mußte  auch  seine  Wirkung  auf  die  Wertschätzung  des  Studiums  der 
Alten  in  den  Schulen  ausüben.  Warum  soll  man  denn  immer  nur 
die  Alten  studieren,  wenn  sie  doch  nicht  im  Besitz  der  wahren, 
vollkommnen  Wissenschaft  waren?  Was  nützen  uns  die  Alten,  wenn 
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wir  doch  nach  einer  neuen,  besseren,  sicheren  Wissenschaft  streben 
müssen?  Den  schwersten  Schlag  gegen  den  Vorrang  des  Humanis» 
mus  und  gegen  die  Alleinherrschaft  der  Klassiker  im  Unterricht  und 
gegen  die  auf  die  Alten  sich  gründenden  Wissenschaften  hat  Baco 
f’urch  seine  Instauratio  scientiarum  geführt.  Baco  erklärt  die  Ehr¬ 
furcht  vor  den  Alten,  die  Autorität  ihrer  Wissenschaften  für  ein 
bloßes  Vorurteil  und  schädigenden  Irrtum,  denn  von  den  Alten  könne 
man  eigentlich  nichts  Richtiges  lernen.  „Unsrer  Zeit,  sagt  Baco, 
kommt  das  höhere  Alter  zu,  nicht  den  sogenannten  Alten;  und  wie 
wir  größere  Einsicht  in  die  menschlichen  Angelegenheiten  und  ein 
reiferes  Urteil  von  einem  älteren  Manne  als  von  einem  Jüngling  er¬ 
warten,  um  der  Erfahrung  und  Mannigfaltigkeit  und  Fülle  der  Dinge 
willen,  die  jener  sah  und  hörte  und  dachte,  so  muß  man  auch  billig 
von  unsrer  Zeit  mehr  als  von  den  Alten  erwarten.  Und  wäre  es 
nicht  schimpflich,  wenn  wir,  die  wir  durch  Schiffahrt  und  Reisen 
unsre  Kenntnis  der  äußern  Welt  so  sehr  erweitert  haben,  in  der 
intellektuellen  Welt  uns  in  den  engen  Schranken  der  antiken  Vor¬ 
stellungen  festhalten  ließen?“  Von  den  Baconisclien  Ideen  stark  an¬ 
geregt  sind  die  beiden  Pädagogen,  welche  einen  allmählichen  Um¬ 
schwung  im  deutschen  Bildungswesen  hervorriefen.  Ihnen  ist  es 
gelungen,  in  weiten  Kreisen  ein  lebendiges  Interesse  für  eine  Neu¬ 
gestaltung  des  Unterrichtswesens  zu  wecken. 

§  12. 

Wolfgang  Ratichius. 

Literatur:  G.  Vogt,  Das  Leben  und  die  pädagogischen  Bestrebungen  des 
Wolfgang  Ratichius,  Programme  des  Gymn.  zu  Kassel  1876,  77,  79,  81,  82.  — 
G.  Vogt,  Wolfgang  Ratichius.  Langensalza  1894.  (Klassiker  der  Pädagogik  XViI.)~ 
G.  Vogt,  Monatshefte  der  Comeniusges.  I,  S.  148 ff.  (Literatur  bis  1892),— 
Herrn.  Siebeck,  Christoph  Helwig  als  Didaktiker.  1605—1617.  Gießen 
1907.  Festschr.  z.  8.  Jahrhundertfeier  d.  Univ.  Gießen.  Bd.  II,  S.  293-328.  — 
Aug.  Israel,  Wolfgang  Ratke  in  K.  A.  Schmid,  G,  d.  ß.  III,  2.  Abt.  — 
Dr.  Lattmann,  Ratichius  und  die  Ratichianer.  Göttingen  1898.  — 
W.  Kahl,  Zur  Geschichte  der  Schulaufsicht.  Leipzig  1913. 

Unter  denen,  welche  Vernunft  und  Natur  als  Prinzipien  und 
Maßstäbe  für  Erziehung  und  Unterricht  aufstellen,  ist  in  Deutsch¬ 
land  Wolfgang  Ratke  der  erste.  Er  hat  sich  die  pädagogische 
Reform  zur  Lebensaufgabe  gemacht,  und  von  ihm  wurde  in  weiten 
Kreisen  ein  lebendiges  Interesse  für  eine  totale  Neueinrichtung  des 
Unterrichtswesens  geweckt. 

Ratichius,  1571  in  Wilster  in  Holstein  geboren,  studierte  auf 
der  Schule  zu  Hamburg  und  der  Universität  zu  Rostock.  Dann  ging 
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er  nach  Amsterdam  und  England,  wo  er  Hebräisch  und  Griechisch 
lernte.  In  England  lernte  er  aber  auch  Bacos  Schriften  kennen,  und 
dessen  Gedanken  sind  es,  die  ihn  zu  neuen  Ideen  im  Unterrichts¬ 
wesen  führten,  welche  den  baconischen  Grundsätzen  entsprechen 
sollten.  Er  suchte  die  empiristische  Methode  auch  auf  den  Unter¬ 
richt  anzuwenden.  Nach  Deutschland  zurückgekehrt,  erschien  er 
1612  auf  dem  Reichstage  zu  Frankfurt,  um  dem  neugewählten  Kaiser 
Matthias  und  den  Fürsten  eine  Denkschrift  des  Inhalts  vorzulegen: 
„Wolfgang  Ratichius  weih  mit  göttlicher  Hilfe  zu  Dienst  und  Wohl¬ 
fahrt  der  ganzen  Christenheit  Anleitung  zu  geben,  1.  wie  die  he¬ 
bräische,  griechische,  lateinische  und  andre  Sprachen  mehr  in  gar 
kurzer  Zeit  sowohl  bei  Alten  als  Jungen  leichtlich  zu  lernen  und 
fortzupflanzen  seien;  2.  wie  nicht  allein  in  hochdeutscher,  sondern 
auch  in  allen  andern  Sprachen  eine  Schule  anzurichten,  darinnen 
alle  Künste  und  Fakultäten  ausführlich  können  gelernet  und  propa¬ 
gieret  werden;  3.  wie  im  ganzen  Reiche  eine  einträchtige  Sprache, 
eine  einträchtige  Regierung  und  eine  einträchtige  Religion  bequem¬ 
lieh  einzuführen  und  friedlich  zu  erhalten  sei.“  Dieses  vielversprechende 
Anerbieten  erregte  nun  ein  lebhaftes  Interesse  unter  Fürsten  und 
Fürstinnen,  obwohl  die  Zeiten  dazu  wenig  günstig  schienen.  Mitten 
im  Kriege  beschäftigten  sich  deutsche  Regierungen  und  Universitäten 
mit  diesen  Vorschlägen.  In  Anhalt,  Hessen,  der  Pfalz  und  in  den 
sächsischen  Landen  machte  man  kostspielige  Versuche  damit,  und 
auch  bedeutende  Städte,  wie  Augsburg,  Frankfurt  und  Magdeburg, 
suchten  davon  zu  profitieren.  Angesehene  Professoren  mußten  Gut¬ 
achten  abgeben  und  gingen  sogar  zu  Ratichius  selber,  um  praktisch 
seine  Didaktik  zu  erlernen.  Die  Gießener  Professoren  Joachim  Jung 
und  Christoph  Helwig  stimmten  in  ihrem  „Bericht  über  die 
Didaktika  oder  Lehrkunst  W.  Ratichii“  der  Methode  Ratkes  zu, 
verfaßten  Lehrbücher  in  seinem  Sinn  und  wurden  seine  Ge? 
hilfen.  Sie  sahen  ein,  daß  zum  Lehramte  eine  besondere  Kunst 
gehöre :  die  Lehrkunst,  welche  ihre  eigentümlichen  Regeln  habe,  die 
sowohl  aus  der  Natur  des  Verstandes,  des  Gedächtnisses,  der  Sinne, 
ja  des  ganzen  Menschen,  als  auch  den  Eigenschaften  der  Sprachen, 
Künste  und  Wissenschaften  genommen  seien.  Ratke  mache  nun,  so 
äußerten  sie  sich,  den  ersten  Versuch  solcher  rationellen  Lehrkunst, 
wonach  man  eine  Sprache  in  einem  Jahre,  und  wenn  man  üben 
wolle,  in  einem  halben  bei  täglich  2—4  Stunden,  die  Künste  aber, 
weil  sie  nicht  soviel  Unregelmäßigkeiten  hätten,  noch  schneller  lernen 
könne.  So  hat  Ratke  das  Verdienst,  zuerst  bei  den  Deutschen 
die  Idee  geweckt  zu  haben,  daß  Lehren  und  Unterrichten  eine 
Kunst  sei,  die  nach  psychologischen  und  methodischen  Regeln  zu 
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verfahren  habe,  von  deren  geschickter  Handhabung  allein  der  Erfolg 
des  Unterrichts  abhänge. 

Fürst  Ludwig  von  Anhalt-Köthen,  der  Gründer  der  frucht¬ 
bringenden  Gesellschaft,  berief  Ratke  1618  nach. Köthen  und  lieh  ihn 
daselbst  eine  Musterschule  gründen.  Auf  dem  Schlosse  wurde  1619 
eine  höhere  Schule  für  „Präzeptoren  und  Studenten“  eingerichtet. 
Man  zog  eine  Anzahl  Gelehrte  hinzu  als  Lehrer,  welche  mit  Ratke 
Lehrbücher  nach  der  neuen  Methode  bearbeiten  sollten,  eine  eigene 
Druckerei  wurde  ihnen  zur  Verfügung  gestellt.  Dazu  kam  eine  sechs- 
klassige  Schule,  in  deren  zwei  ersten  Klassen  nur  deutsch  unter¬ 
richtet  wurde,  dazu  noch  eine  Mädchenschule.  Aber  trotz  Kosten 
und  Mühe  gedieh  die  Schule  nicht;  man  klagte  über  laxe  Zucht. 
Ratke  selbst  geriet  mit  seinen  Kollegen  in  Streit.  Trotzdem  rühmte 
er  sich  noch  immer  weiterer  Geheimnisse,  ohne  sie  aber  zu  offen¬ 
baren. 

Als  er  allen  Vorstellungen  gegenüber  unzugänglich  blieb  und 
sich  starke  Beleidigungen  gegen  seine  Gegner  wie  gegen  den  Fürsten 
selbst  zuschulden  kommen  ließ,  wurde  er  auf  Befehl  des  Fürsten  im 
Oktober  1619  gefangen  gesetzt.  Ohne  daß  Ratke  seine  vorgeblichen 
Geheimnisse  aber  verraten  hätte,  gab  ihn  der  Fürst  im  Juni  1620 
wieder  frei,  nachdem  er  einen  Revers  unterschrieben  hatte,  daß  er 
mehr  versprochen,  als  er  zu  halten  imstande  sei.  Auch  in  Magde¬ 
burg,  wohin  Ratke  sich  nun  wandte,  fand  er  keinen  Anklang,  und  die 
Theologen  feindeten  ihn  an,  weil  er  sich  vom  lutherischen  Gottes¬ 
dienst  fern  hielt.  Auf  Empfehlung  seiner  Schülerin,  der  Prinzessin 
Anna  Sophia,  Gemahlin  des  Grafen  Karl  Günther  von  Rudolstadt^ 
kam  er  zum  Kanzler  Oxenstierna  nach  Schweden.  Dieser  ließ  die 
neue  Methode  prüfen  und  bekam  günstigen  Bericht;  aber  der  Mann 
selbst  machte  auf  den  Kanzler  einen  schlechten  Eindruck,  denn  an¬ 
statt  dem  Kanzler  Rede  und  Antwort  zu  stehen,  gab  er  ihm  einen 
dicken  Quartanten  zu  lesen.  Er  habe  die  mühsame  Arbeit  über¬ 
wunden,  erzählte  später  der  Kanzler  dem  Comenius,  und  habe  ge¬ 
funden,  daß  Ratichius  allerdings  die  Gebrechen  der  Schule  nicht  übel 
aufdecke,  daß  aber  die  Heilmittel,  die  er  vorschlage,  ihm,  dem  Kanzler, 
nicht  hinreichend  erschienen  seien.  Ratke  starb  1635  am  Schlag, 

Für  die  deutsche  Sprache  tritt  Ratke  mit  aller  Lebhaftigkeit 
ein.  Schon  in  seinem  Programm  von  1612  gibt  er  zu  bedenken,  wie 
die  Künste  und  Fakultäten  an  keine  Sprachen  und  hingegen  die 
Sprachen  auch  an  keine  Künste  und  Fakultäten  gebunden  seien.  So 
haben  auch  die  lieben  Deutschen  jetziger  Zeit  nicht  allein  das  Licht 
der  Natur,  sondern  auch  das  Evangelium  und  die  wahre  Erkenntnis 
Gottes.  Dazu  mangelt’s  auch  nicht  an  Büchern  und  gelehrten  Leuten 


102  II.  XVII.  Jahrli.  80jäkr.  Krieg  u.  franz.  Kultur.  4.  Reaktion  g eg.  Hum.  usw. 

und  kann  deshalb  eine  vollkommene  Schule  in  hochdeutscher  Sprache 
sehr  wohl  angerichtet  werden,  wodurch  die  Sprache  und  Nation 
merklich  zu  bessern  und  zu  erheben  stehet.  Kann  doch  ein  Philo¬ 
soph  in  griechischer  und  lateinischer  Sprache  seine  Philosophie 
lehren  und  verteidigen ;  was  soll  ihm  denn  mangeln,  solches  in  hoch¬ 
deutscher  Sprache  zu  tun,  wenn  nur  die  Vocabula  artium  (die  Kunst¬ 
ausdrücke)  in  derselben  erfunden,  die  Künste  ordentlicher  Weise 
darin  beschrieben  und  in  Gebrauch  sind?  Es  können  auch  die 
Rechtsgelehrten  in  allen  Ständen  in  deutscher  Sprache  sehr  wohl 
erkennen,  was  Recht  ist,  auch  in  derselben  ein  Corpus  iuris,  welches 
Gottes  Wort  konform,  verfertigen.  Desgleichen  kann  ein  Medicus  den 
Leib  wohl  auf  gut  deutsch  kurieren  und  versorgen,  geschieht  es  doch 
nicht  auf  griechisch  und  arabisch,  in  welchen  Sprachen  der  meiste 
Teil  unerfahren. 

Ratke  selbst  und  seine  Schüler  arbeiteten  an  einer  Verdeutschung 
der  fremden  Kunstwörter;  freilich  zeitigte  dies  damals  schon  sonder¬ 
bare  Kunststücke;  so  übersetzt  er  Metaphysik  mit  Wesenkündigung, 
Logik  mit  Verstandeslehre. 

Auch  dafür  tritt  Ratke  mit  allem  Nachdruck  ein,  da ß  zuerst 
die  Muttersprache  gründlich  erlernt  werden  solle,  dann  erst  die 
fremden  Sprachen,  Dies  sei  der  natürliche  Weg  der  Sprachen- 
erlernung. 

Ratkes  Ratschläge,  wie  den  Deutschen  zu  einer  einträchtigen 
Religion  und  Regierung  zu  verhelfen  sei,  können  wir  übergehen,  weil 
sie  gänzlich  unpraktisch  sind,  indem  er  meint,  das  könne  durch  die 
Schule^  geschehen. 

Worin  nun  Ratkes  Methode  eigentlich  bestanden  hat,  erfahren 
wir  aus  der  Schrift  des  Joh.  Rhenius,  seines  Schülers:  W.  Ratichii 
in  methodum  linguarum  generalis  introductio,  Lpzg.  1626.  Darnach 
soll  in  folgender  Weisb  unterrichtet  werden: 

1.  Alles  nach  der  Ordnung  und  dem  Lauf  der  Natur.  Alles 
gewalttätige,  gezwungene,  widernatürliche  Lehren  ist  schädlich.  Man 
gehe  also  vom  Leichten  zum  Schweren,  vom  Bekannten  zum  Un¬ 
bekannten,  vom  Einfachen  zum  Zusammengesetzten. 

2,  Nicht  mehr  als  Eins  auf  einmal.  Man  soll  nicht  zum  Neuen 
fortschreiten,  ehe  das  Alte  ganz  erfaßt  ist;  auch  nicht  zweierlei 
Sprachen  zugleich  lehren. 

6.  Lehrer  und  Schüler  sollen  nicht  in  der  Wiederholung  er¬ 
müden. 

4,  Es  soll  nichts  auswendig  gelernt  werden,  weil  es  Verstand 
und  Scharfsinn  mindert.  Häufige  Wiederholung  bildet  es  dem  Ver¬ 
stand  ein.  Was  klar  begriffen  ist,  das  bleibt  im  Gedächtnis. 
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5.  Alle  Lehrstoffe  sind  nach  derselben  Methode  zu  lehren.  Auch 
die  deutsche  Grammatik  muß  mit  der  der  andern  Sprachen  in  Ein¬ 
klang  gebracht  werden. 

6.  Zuerst  die  Sache,  dann  das  Wort;  erst  die  Sprache,  dann  die 
Regel.  Die  Regel  soll  nicht  Vorbereitung  für  das  Lernen,  sondern 
Bestätigung  für  das  Gelernte  sein.  Der  Schüler  soll  sie  durch  Nach¬ 
denken  aus  dem  Satze  finden. 

7.  Alles  soll  durch  Erfahrung  und  Induktion  gelernt  werden 
(per  inductionem  et  experimentum  omnia,  vgl.  Baco!).  Nichts  soll 
der  Schüler  auf  Treu  und  Glauben,  alles  durch  eigene  Einsicht  auf¬ 
nehmen.  Autopsie  gibt  Überzeugung  und  Gewißheit. 

8.  Alle  Unterweisung  muß  zuerst  in  der  Muttersprache  ge¬ 
schehen,  nicht  bloß  lateinisch,  sondern  auch  hochdeutsch.  Die  Fremd¬ 
sprache  hindert  das  Verständnis.  In  der  Muttersprache  kann  der 
Schüler  auf  die  Sache  achten  und  zieht  Nutzen  aus  dem  Gelernten. 

9.  Alles  ohne  Zwang.  Man  soll  die  Jugend  nicht  zum  Lernen 
schlagen.  Der  Schüler  soll  den  Lehrer  nicht  fürchten,  sondern  lieben 
und  achten. 

10.  Man  soll  nicht  zwei  Stunden  hintereinander  Schule  halten 
und  soll  täglich  etliche  Stunden  zur  Ergötzung  und  Kurzweil  geben. 

Wie  vieles  nun  aber  auch  unter  diesen  allgemeinen  Grundsätzen 
einer  berechtigten  Kritik  ausgesetzt  werden  kann,  so  haben  sie  immer¬ 
hin  anregend  und  fördernd  gewirkt,  und  unbestreitbar  bleibt  Ratkes 
Verdienst  dies,  daß  er  der  deutschen  Sprache  Heimatrecht  in  der 
Schule  erkämpft  und  den  despotischen  Zwang  des  Lateins  als  einzig 
berechtigter  Unterrichtssprache  durchbrochen  hat.  Mit  Ratke  er¬ 
langte  die  deutsche  Sprache  eine  bessere  Wertschätzung  in  der  Schule, 
ja  mit  ihm  beginnt  die  deutsche  Sprach  Wissenschaft. 

§  13- 

Amos  Comenius. 

Literatur;  Joh,  Amos  Comenius  von  J.  B  r  ü  g  e  1  (K,  A,  Schmid,  a,  a.  0, 
III,  2).  —  A.  Gindely,  Über  des  A.  Comenius  Leben  und  Wirksamkeit. 
1892.  —  R.  Reißmann,  Das  pädagogische  System  des  Comenius.  1892.  — 
W.  Rohmeder,  A.  Comenius  in  seinem  Verhältnis  zu  den  wichtigsten 
Schul*  u.  Erziehungsfragen.  1892.  —  Jul.  Beeger  u.  J.  Leutbecher, 
Comenius  ausg.  Schriften.  Lpz.  1874  (XII.  Bd.  der  Richterschen  päd.  Bibi.).  — 
Carl  von  Raumer,  Geschichte  der  Pädagogik,  6,  Aufl.  1889,  II.  Bd., 
S.  39—82.  —  Ludw,  Keller,  Die  Comenius-Gesellschaft,  Berlin  1902  und 
Vorträge  u.  Aufsätze  aus  der  C.-G.  —  Ball,  Das  Schulwesen  der  böhmischen 
Brüder,  Berlin  18^8.  —  Dr.  No  v  ak  ,  Die  letzten  pansophischen  Schriften  des 
Comenius.  Monatsh,  der  C,-Ges,  S.  221.  Berlin  1899.  —  T.  A.  Com.  Päd.  Schriften. 

1.  Bd.  v,  Lion.  6.  Aufl.  II.  Bd.  v.  W.  Bötticher.  2.  Auf!.  III.  Bd.  v.  Lion. 

2.  Aufl.  Langensalza  (Greßlerg  Klassiker  der  Pädagogik).  —  Ivan  Kvaöala, 
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J.  A.  Comenius,  sein  Leben  und  seine  Schriften,  Berlin  1892;  J.  A.  Comenius 
(Lehmanns  Große  Erzieher  VI),  Berlin  1914;  Die  pädagogische  Reform  des 
Comenius  in  Deutschland  bis  zum  Ausgange  des  17.  Jahrhunderts  (Mon. 
Germ.  Paed.  XXVI,  1903  und  XXXII,  1904);  Monatshefte  der  Comenius-Ge- 
sellschaft  I,  S.  19 ff.  —  H.  Beisswänger,  Die  Pansophie  des  J.  A.  Co¬ 
menius.  1904.  —  Jos.  Kühnei,  Comenius  und  der  Anschauungsunterricht. 
Leipzig  1911.  —  C.  Busch,  Comenius  und  seine  Beziehungen  zum  Neu- 
humanisraus.  Dresden  1911,  —  W.  Toischer,  Zur  Entstehung  des  Orbis 
pictus  (Zeitschr.  f.  Gesch.  d.  Erz.  u.  d.  Unterr.  Jahrg.  3,  1913,  S.  169  ff.; 
dazu  J.  Kvaöala,  Jahrg.  4,  S.  62  f.). 

Was  Ratke  angeregt,  das  hat  der  tiefere  und  solidere  Geist  des 
Comenius  fortgesetzt,  nur  daß,  während  Ratke  sein  Hauptaugenmerk 
einseitig  der  Methodik  zuwandte,  der  weiter  angelegte  Geist  des 
Comenius  das  ganze  Schulwesen  und  insbesondere  die  allgemeine 
Volksschulung  im  Auge  hatte.  Ihm  ist  es  ganz  in  erster  Linie  darum 
zu  tun, 

1.  eine  wirklich  christliche  Schule  und  Bildung  zu  begründen 
und  den  heidnischen  Humanismus  daraus  zu  verdrängen. 

2.  Auch  er  kämpft  für  die  deutsche  Sprache  und  für  eine  deutsche 
Volksbildung. 

3.  Für  die  unentbehrliche  Erlernung  der  alten  Sprachen  sucht 
er  nach  neuen,  bessern  Methoden,  die  den  Lehrgang  ab¬ 
kürzen  sollen,  und 

4.  um  diesen  Unterricht  nutzbar  zu  machen,  sollen  möglichst 
viele  Realkenntnisse  damit  verknüpft,  und  durch  Kompendien 
soll  dann  auf  das  Studium  der  Wissenschaft  vorbereitet 
werden. 

Johann  Arnos  Komensky  oder  Comenius  stammte  aus 
Nivnice  oder  Ungarisch-Brod  und  ist  am  28.  März  1592  geboren; 
früh  verwaist,  konnte  er  erst  mit  16  Jahren  die  Lateinschule  be¬ 
suchen;  er  studierte  zu  Herborn  unter  dem  Philosophen  Johann 
Heinrich  Alstedt,  dessen  großes  WerkCursusphilosophici  encyclopaedia 
libri  XXVII  jedenfalls  ihm  bedeutende  Anregung  gab  zu  seinen 
pädagogischen  Studien,  denn  es  handelt  sehr  ausführlich  vom  Schul¬ 
wesen.  Diese  Studien  setzte  er  1613  zu  Heidelbeig  fort.  Von  1614 
bis  1616  war  er  Lehrer,  dann  Geistlicher  in  Prerau,  wo  er  Ratkesche 
Prinzipien  einführte,  und  wurde  1618  zum  Pfarrer  nach  Fulneck  be¬ 
rufen,  dem  ältesten  Sitze  der  böhmischen  Brüder.  Aber  schon  1621 
beim  Brand  und  der  Plünderung  der  Stadt  durch  die  Spanier  verlor 
er  Hab  und  Gut  und  seine  Bücher.  Er  lebte  nun  einige  Jahre 
verborgen  in  Böhmen,  machte  dann  Reisen  in  Deutschland,  Polen 
und  Holland  und  ließ  sich  1628  in  Polnisch-Lissa  nieder,  wo  er  an 
der  Schule  der  Gemeinde  der  mährischen  Brüder,  die  wie  er  aus 
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Böhmen  und  Mähren  nach  Polen  geflohen  waren,  Lehrer  wurde.  Sein 
großes  Unterrichtswerk,  die  Didactica  magna,  ist  vielleicht  schon  1627 
begonnen  und  1628  in  Lissa  umgearbeitet  worden,  im  Jahre  1658 
übersetzte  er  das  Werk  ins  Lateinische,  das  1657  zu  Amsterdam 
gedruckt  wurde.  Aber  schon  1631  war  das  Werk,  das  des  Comenius 
Weltruf  begründete,  die  Janua  linguarum  reserata,  die  aufgeschlossene 
Sprachenpforte,  erschienen.  1632  wurde  er  zu  einem  der  drei  Bischöfe 
der  ganzen  Brüdergemeinde  gewählt,  aber  von  den  geistlichen  Ge¬ 
schäften  entbunden,  um  seinen  pädagogischen  Arbeiten  leben  zu 
können.  Es  beschäftigten  ihn  nun  seine  pansophischen  Bücher,  die 
eine  Janua  rerum,  eine  Pforte  zu  den  wissenswürdigen  Sachen  sein 
sollten.  Sein  Gemüt  ergriff  immer  mehr  der  Gedanke,  daß  die 
Menschheit  aus  ihren  religiösen,  politischen  und  sozialen  Wirren 
und  Kriegen  nur  dadurch  errettet  werden  könne,  wenn  ihre  gesamte 
Geistesrichtung  durch  eine  neue  Ansicht  der  Dinge  und  eine  dem- 
gemäße  Erziehung  der  Menschen  geläutert  und  gehoben  würde.  Das 
könne  aber  allein  erreicht  werden  durch  Gründung  einer  Gesellschaft, 
die  seine  pansophischen  Ideen  verwirklichte.  Auf  solche  Gedanken 
waren  auch  schon  andre  gekommen,  besonders  in  England.  Um 
nicht  den  Materialismus  des  Philosophen  Hobbes  und  seiner  Aus¬ 
lieferung  des  religiösen  Lebens  an  den  Staat  preisgegeben  zu  sein 
und  um  von  der  immer  anwachsenden  Errichtung  neuer  Sekten  und 
Kirchen  befreit  zu  werden,  sehnten  sich  alle  einsichtigen  Männer 
nach  Erlösung  von  diesen  Übeln.  Durch  Freunde,  die  aus  England 
kamen,  erfuhr  Comenius  von  der  in  England  herrschenden  Stimmung, 
und  so  reifte  in  ihm  der  Gedanke,  die  Gesellschaft  für  jene  Zwecke 
wirklich  zu  gründen.  Ja,  die  Umstände  seines  eignen  Lebens  drängten 
ihn  dazu.  Es  war  der  Großkaufmann  Ludwig  van  Geer,  der  ihm 
nicht  allein  die  nötigen  Mittel  dazu  gewährte,  sondern  auch  überall 
in  Deutschland,  England  und  Schweden  auf  des  Comenius  Absichten 
aufmerksam  machte,  und  so  ward  ihm  der  Boden  zur  Ausführung 
bereitet,  besonders  als  auch  seine  pansophischen  Schriften  die  Idee 
zur  Ausführung  seines  Planes  erkennen  ließen.  Seit  aber  die  Eng¬ 
länder  des  Comenius  Gedanken  aufnahmen,  um  sie  auszuführen, 
wurden  sie  in  den  geistig  vornehmsten  Kreisen  des  Westens  mit 
Beifall  aufgenommen.  Einen  Ruf  nach  Schweden  lehnte  er  ab,  um 
seine  pansophischen  Arbeiten  fortsetzen  zu  können.  Durch  seine 
Freunde  berief  ihn  1641  das  englische  Parlament  nach  London. 
Schon  sollte  eines  der  alten  Kollege  in  London  samt  den  Einkünften 
für  ihn  und  seine  Mitarbeiter  angewiesen  werden,  als  der  Aufstand 
in  Irland  diese  Pläne  vernichtete.  Da  berief  ihn  der  Großkaufmann 
Ludwig  von  Geer  nach  Schweden.  Hier  wurde  er  dem  Reichskanzler 
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Oxenstierna  vorgestellt,  der  ihn  drei  Tage  lang  genauer  und  schärfer 
als  ein  Gelehrter  über  seine  didaktischen  und  pansophischen  Pläne  aus* 
fragte  und  die  pädagogischen  Gedanken  billigte.  Von  1642— 1648  hielt 
er  sich  auf  Geheiß  Oxenstiernas  in  Elbing  auf  zur  Ausarbeitung  der 
pädagogischen  Schriften.  Zum  ersten  Bischof  der  Brüdergemeinde 
gewählt,  kehrte  er  1648  nach  Lissa  zurück.  Hier  erschien  nun  die 
Methodus  linguarum  novissima.  Aber  bereits  1650  berief  ihn  der 
Fürst  Sigismund  Racoczi  nach  Siebenbürgen  zur  Errichtung  einer 
Schule.  Hier  arbeitete  er  seinen  Orbis  sensualium  pictus  aus,  der 
1657  in  Nürnberg  zum  Druck  kam  und  durch  ganz  Europa  Ver¬ 
breitung  fand.  1654  nach  Lissa  zum  dritten  Male  zurückgekehrt, 
verlor  er  abermals  beim  Brand  der  Stadt  1656  seine  Habe. 
Durch  die  Hilfe  von  Laurentius  van  Geer,  dem  Sohne  seines  ver¬ 
storbenen  Gönners,  fand  er  nach  weiterer  Flüchtlingszeit  im  Jahr 
1656  zu  Amsterdam  ein  Asyl  bis  zu  seinem  Tode.  Hier  veranstaltete 
er  noch  eine  Gesamtausgabe  seiner  didaktischen  Werke.  Sein 
Schwanengesang  war  die  Schrift  Unum  necessarium.  Er  starb  am 
15  November  1670  als  letzter  Bischof  der  böhmischen  Brüdergemeinde. 
Comenius  war  ein  äußerst  fruchtbarer  Schriftsteller;  obwohl  ihm  zwei¬ 
mal  seine  Handschriften  verbrannten,  werden  doch  147  Schriften 
von  ihm  aufgezählt.  Aber  er  war  auch  ein  bedeutender,  tief  und 
umfassend  denkender  Mann,  ein  aufs  Hohe,  Edle,  Gute  und  Ewige 
gerichteter  Geist,  ein  „Mann  der  Sehnsucht“  (vir  desideriorum), 
dessen  einziges  Lebensziel  war,  dem  Wohl  seiner  Mitmenschen  zu 
dienen;  zugleich  ist  er  einer  der  allergrößten  Pädagogen,  dessen 
Ideen  heute  noch  nicht  veraltet,  sondern  kräftig  wirksam  und  eine 
Fundgrube  pädagogischer  Weisheit  sind.  Wie  sehr  des  Comenius 
Geist  über  allem  Konfessionalismus  beschränkter  Art  erhaben  war, 
zeigte  auch  die  in  seiner  Panergesia  ausgesprochene  Idee  einer 
internationalen  und  interkonfessionellen  Vereinigung  aller  Edel¬ 
gesinnten  zur  geistigen  und  sittlichen  Hebung  des  Menschenge¬ 
schlechtes. 

Sein  unsterbliches  Hauptwerk  ist  die  Didactica  magna  seu  omr.es 
omnia  docendi  artificium  oder  „Sichere  und  ausgewählte  Anleitung 
in  allen  Gemeinden,  Städten  und  Dörfern  irgend  eines  christlichen 
Reiches  solche  Schulen  zu  errichten,  daß  die  gesamte  Jugend  beiderlei 
Geschlechts,  niemand  ausgenommen,  in  den  Wissenschaften  gebildet, 
in  den  Sitten  verfeinert,  zur  Frömmigkeit  gewöhnt  und  auf  diese  Weise 
in  allen  Dingen  des  jetzigen  und  zukünftigen  Lebens  unterwiesen 
werden  könne,  kurzgefaßt,  annehmlich,  gründlich,  wobei  von  allem, 
was  empfohlen  wird,  die  Grundlagen  aus  der  eigensten  Natur  der 
Dinge  hervorgeholt  werden;  die  Wahrheit  durch  Beispiele  nach  Art 
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der  mechanischen  Künste  nachgewiesen,  die  Reihenfolge  durch  Jahre, 
Monate,  Tage  und  Stunden  auseinandergelegt  und  endlich  ein  leichter 
und  sicherer  Weg  dieses  glücklich  zu  verwirklichen  gezeigt  wird“. 

Als  Hauptplan  gibt  Comenius  auf  dem  Titelblatt  noch  folgendes 
an:  „Eine  Anweisung  zu  suchen  und  zu  finden,  wie  die  Lehrenden 
weniger  lehren,  die  Lernenden  aber  mehr  lernen ;  die  Schulen  weniger 
Lärm,  Widerwillen  und  vergebliche  Arbeit,  aber  mehr  Muße,  Ver¬ 
gnügen  und  tüchtigen  Fortschritt  zeigen;  der  christliche  Stand  weniger 
Dunkelheit,  Verwirrung  und  Zwiespalt,  dagegen  mehr  Licht,  Ordnung, 
Frieden  und  Ruhe  haben  könnte.“ 

Die  ganze  Unterrichtslehre  wird  in  33  Kapiteln  abgehandelt, 
Comenius  hat  die  höchste  Idee  vom  Amte  und  Berufe  eines  Menschen¬ 
bildners,  denn  er  hat  die  höchste  Idee  vom  Menschen.  Der  zu  er¬ 
ziehende  Mensch  ist  Gottes  Ebenbild,  der  Gipfel  aller  Gotteswerke; 
in  ihm  vereinigen  sich  die  Vorzüge  aller  Geschöpfe.  Sein  Lebensziel 
ist  die  über  die  Zeitlichkeit  hinausgehende,  ewige  Vollkommenheit 
und  Glückseligkeit.  Der  Mensch,  de»*  ein  dreifaches  Leben  führt,  ein 
vegetatives,  animalisches  und  intellektuelles,  kann  dieses  Leben  nur1 
als  vorbereitend  für  das  ewige  ansehen.  Diese  Welt  dient  nur  zur 
Erzeugung,  Ernährung  und  Ausbildung  des  Menschengeschlechts,  und 
hier  hat  der  Mensch  eine  dreifache  Aufgabe:  1.  als  vernünftiges 
Geschöpf  soll  er  sich  selbst  erkennen,  2.  die  Geschöpfe  der  Erde  be¬ 
herrschen;  3.  sich  hinlenken  zu  Gott,  um  sein  Ebenbild  zu  sein. 
Dies  dreifache  Ziel  erreicht  er  1.  durch  Unterricht  und  Bildung, 
2.  durch  Tugend  und  gute  Sitten,  3.  durch  Religion  und  Frömmig¬ 
keit.  Der  Same  zu  diesen  drei  Stücken  wohnt  dem  Menschen  von 
Natur  inne. 

Es  kann  nichts  bloß  von  außen  in  den  Menschen  hineingetragen 
werden,  sondern  was  er  in  sich  selbst  unentwickelt  besitzt,  das  allein 
muß  entwickelt  und  enthüllt  und,  was  ein  jedes  sei,  gezeigt  werden. 
Wenn  aber  der  Mensch  Mensch  werden  soll,  muß  er  gebildet  werden; 
er  muß  lernen  als  Mensch  zu  handeln.  Durch  wahre  Erziehung  ge¬ 
zähmt,  ist  der  Mensch  das  sanftmütigste  und  göttlichste  Wesen; 
fehlt  jene,  so  ist  er  das  unbändigste,  das  die  Erde  hervorbringt. 
Alle  Menschen  aller  Stände  haben  darum  Erziehung  nötig.  Die  Zeit 
aber  zur  Bildung  ist  das  erste  Lebensalter. 

Die  Aufgabe  der  Erziehung  fällt  naturgemäß  den  Eltern  zu. 
Dennoch  sind  Schulen  notwendig  für  jedes  wohlgeordnete  Gemein¬ 
wesen.  So  handelt  denn  Kap.  8—12  vom  Schulwesen.  Es  ist  dienlich, 
daß  die  Kinder  gemeinschaftlich  unterrichtet  werden.  Schulen  und 
Unterricht  sollen  allgemein  sein,  d.  h.  es  soll  alle  alles  gelehrt  werden. 
Nicht  als  ob  eine  vollkommene  Kenntnis  von  Künsten  und  Wissen- 
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schäften  von  allen  gefordert  werde,  das  wäre  weder  möglich  noch 
wünschenswert;  aber  die  Grundlagen,  Gesetze  und  Zwecke  des 
Wichtigsten,  was  ist  und  geschieht,  sollen  alle  kennen  lernen,  damit 
sie  überall  in  der  Welt  nicht  bloß  Zuschauer,  sondern  Mithandelnde 
sein  können.  Darum  sind  auch  beide  Geschlechter  der  Schule  an¬ 
zuvertrauen.  Die  Schulen  sind  Werkstätten  der  Humanität,  daß  die 
Menschen  am  Geist  woise,  im  Handeln  geschickt,  im  Herzen  fromm 
werden.  Bildung,  Sittlichkeit,  Frömmigkeit  müssen  in  eherner  Ver¬ 
kettung  (adamantino  nexu)  Zusammenhängen,  denn  was  ist  Bildung 
ohne  Sittlichkeit?  An  solchen  Schulen  fehlt  es  noch.  Denn 

1.  fehlen  überhaupt  noch  Schulen  in  Flecken  und  Dörfern; 

2.  die  bestehenden  sind  nur  für  die  Wohlhabenden; 

3.  sie  haben  alle  eine  harte  Methode,  sind  Tretmühlen,  die  Ekel 
am  Lernen  schaffen,  Folterkammern  der  Geister,  statt  an¬ 
genehmer  Zeitvertreib; 

4.  Gottesfurcht  und  gute  Sitten  werden  vernachlässigt  und  nur 
mangelhafte  Kenntnisse  erreicht.  Der  Schüler  muß  5  bis 
10  Jahre  lernen,  was  er  in  Jahresfrist  angenehm  sich  an¬ 
eignen  könnte.  Sollen  Kirche,  Staat  und  Familie  gedeihen, 
so  müssen  die  Schulen  in  bessern  Zustand  kommen. 

Die  Grundlage  für  die  Neugestaltung  wird  in  Kap.  13  und  14 
erörtert.  Es  muß  strenge  Ordnung  in  allem,  d.  h.  ein  einheitliches 
Zusammenwirken  aller  Kräfte,  kunstgerechte  Einteilung  der  Zeit,  der 
Lehrgegenstände,  der  Methode  eingefühi  t  werden.  Für  diese  Universal¬ 
methode  ist  aber  der  Satz  maßgebend :  Die  Kunst  vermag  nichts,  als 
die  Natur  nachzuahmen.  Deswegen  darf  eine  systematische  Schul¬ 
einrichtung  nicht  willkürlich  erfunden  werden,  sondern  muß  der 
Natur  entlehnt  und  so  beschaffen  sein,  daß  sie  durch  keine  Hinder¬ 
nisse  aufgehalten  werden  kann.  „Wenn  man  der  Natur  folgt,  kann 
man  nicht  irren.“  (Cicero.) 

Nach  Anleitung  der  Natur  soll  nun  die  Erziehung  in  den 
folgenden  Kapiteln  dargelegt  werden.  In  Kap.  15  bespricht  Comenius  die 
Gesundheitspflege  und  körperliche  Bildung  unter  dem  Gesichtspunkt 
der  Lebensverlängerung.  Das  Leben  ist  lang,  wenn  man  es  richtig 
zu  benutzen  weiß.  Unser  Körper  wird  in  Kraft  und  Blüte  erhalten 
durch  mäßige  Lebensordnung.  Schon  Seneca  sagt:  „Wir  haben  nicht 
ein  kurzes  Leben  empfangen,  sondern  wir  machen  es  kurz.“  Lang 
ist  das  Leben,  wenn  es  gut  angewendet  wird.  Dazu  gehört  ver¬ 
nünftige  Gesundheitspflege.  Man  muß  wie  Juvenal  Gott  bitten  um 
gesunden  Geist  in  gesundem  Leib.  Es  gehört  zur  Arbeit  auch  Er¬ 
holung.  In  der  Volksschule  genügen  4  Stunden  Arbeit;  in  der  höheren 
Schule  6  Stunden;  Hausaufgaben  sollen  ganz  ausgeschlossen  sein; 
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zwei  Nachmittage  sind  ganz  frei.  Für  Erwachsene  sollen  8  Stunden 
für  ernstes  und  freudiges  Arbeiten,  8  Stunden  für  Schlaf  und  8  Stunden 
für  Erholung  bestimmt  sein  und  private  Geschäfte.  An  planmäßige 
Leibesübungen  denkt  Comenius  noch  nicht.  Er  untersagt  Klettern, 
Ringen,  Fechten,  Faustkampf  und  Schwimmen  und  andre  zwecklose, 
gefährliche  und  den  Anstand  verletzende  Dinge. 

Kapitel  16  handelt  dann  von  der  eigentlichen  Methodik  des 
Unterrichts.  Zuerst,  wie  man  mit  Zuverlässigkeit  lehren  und  lernen 
könne,  damit  der  Erfolg  nicht  ausbleibt.  Wir  müssen  die  Natur  zum 
Vorbild  nehmen,  sie  tut  nichts  umsonst  und  ohne  Erfolg.  Die  Natur 
gibt  uns  die  Grundsätze  der  Sicherheit  des  Lehrens  und  Lernens 
an  die  Hand:  1.  Grundsatz  der  Natur:  sie  achtet  auf  die  geeignete  Zeit. 
Der  Vogel  brütet  im  warmen  Frühling ;  der  Gärtner  pflanzt  im  Frühling. 

Daher  folgende  Regeln:  1.  Die  Bildung  der  Menschen  soll  im 
Lebensfrühling  geschehen ;  2.  die  Morgenstunden  sind  die  geeignetste 
Lernzeit;  8.  das  zu  Lernende  muß  den  Alterstufen  und  der  Fassungs¬ 
kraft  derselben  entsprechen. 

2.  Zweiter  Grundsatz  nach  dem  Vorbild  der  Natur:  Die  Natur 
bereitet  sich  den  Stoff,  bevor  sie  beginnt,  ihm  Form  zu  geben. 
Daraus  leiten  sich  nun  folgende  pädagogische  Regeln  ab:  1.  Daß 
man  Bücher  und  alle  sonstigen  Lehrmittel  in  Bereitschaft  halte; 
2.  daß  zuerst  das  Verständnis  der  Dinge  und  dann  der  sprachliche 
Ausdruck  gebildet  werde;  3.  daß  keine  Sprache  aus  der  Grammatik, 
sondern  aus  passenden  Autoren  gelernt  werde;  4.  daß  die  realen 
Wissenschaften  den  organischen  und  5.  die  Beispiele  den  Regeln 
vorangeschickt  werden. 

So  zählt  nun  Comenius  neun  Grundsätze  der  Natur  auf,  aus 
denen  er  je  3—4  Regeln  für  die  Lehrmethode  ableitet.  Dabei  ist 
selbstverständlich,  daß  wie  bei  allen  derartigen  schematisierenden 
Vergleichungen  von  Naturvorgängen  mit  Kunstprodukten  man  oft  nicht 
weiß,  ob  der  Naturgrundsatz  wegen  der  Regeln  oder  die  Regeln  dem 
Naturgrundsatz  zulieb  aufgestellt  worden  sind.  Im  übrigen  ist  jedoch 
zu  sagen,  daß  die  pädagogischen  Regeln  durchaus  von  tiefer  Einsicht 
zeugen  und  einen  wahren  Schatz  pädagogischer  Weisheit  enthalten. 

Dasselbe  gilt  von  Kapitel  17,  das  10  Grundsätze  der  Natur 
aufstellt,  aus  welchen  wieder  eine  Menge  treffender  Regeln  für  die 
Leichtigkeit  des  Lehrens  und  Lernens  folgen. 

Kapitel  18  gibt  dann  ebenfalls  10  Grundsätze  mit  passenden 
Regeln,  durch  welche  Gediegenheit  des  Lehrens  und  Lernens 
erzielt  werden  soll. 

Kapitel  19  untersucht  die  Ursachen,  warum  bis  jetzt  beim 
Unterricht  so  wenig  herauskam.  Als  solche  werden  aufgezählt,  daß 
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1.  keine  Lehrziele  festgesetzt  waren,  wie  weit  man  in  jedem  Jahr, 
Monat,  Tag  kommen  müsse,  also  weder  Lehrziel  noch  Lehrplan;  2,  daß 
der  Weg  zum  Ziel  nicht  genau  bestimmt  wurde;  3.  daß  zusammen¬ 
hanglos  unterrichtet  wurde;  4.  daß  Kunst  und  Wissenschaften  nicht 
enzyklopädisch,  sondern  brockenweise  behandelt  und  5.  unmethodisch 
unterrichtet  wurde.  Dann  stellt  er  8  Probleme  auf,  die  gelöst  werden 
müssen,  wenn  der  Unterricht  abgekürzt  und  doch  ersprießlich  und 
umfassend  erteilt  werden  soll.  Alles  zeugt  darin  von  vielem  Nach¬ 
denken,  reicher  Erfahrung  und  praktischem  Sinn. 

Die  Kapitel  20 — 22  behandeln  dann  die  Methoden,  welche  beim 
Unterricht  in  den  Wissenschaften,  Künsten  und  Sprachen  anzuwenden 
sind.  Das  hauptsächliche  Augenmerk  ist  dabei  darauf  gerichtet, 
daß  für  jede  Lehrstufe  die  geeigneten  Lehrbücher  vorhanden  seien 
und  nicht  auf  allen  Stufen  ein  und  dasselbe  Übungsbuch  oder  die¬ 
selbe  Grammatik  gebiaucht  werde. 

Im  Kapitel  23  wird  die  sittliche  Bildung  besprochen,  die  Er¬ 
ziehung  zur  Tugend.  Die  Kunst  der  sittlichen  Bildung  hat  16  Grund¬ 
regeln.  Vor  allem  sind  die  vier  Kardinaltugenden,  Klugheit,  Mäßig¬ 
keit,  Stärke,  Gerechtigkeit,  der  Seele  einzupflanzen.  Diese  Tugenden 
werden  aber  nur  durch  Gewöhnung  von  zartester  Jugend  angelernt; 
dazu  hilft  dann  Beispiel  der  Eltern,  Lehrer  und  Mitschüler. 

Dann  handelt  Kapitel  24  von  der  Methode,  Frömmigkeit  ein¬ 
zuflößen.  Sie  besteht  darin,  daß  das  Herz  Gott  sucht,  ihm  folgt  und 
sich  seiner  freut.  Die  Religion  ist  etwas  Lebendiges,  nicht  ein  Bild. 
Auch  die  Frömmigkeit  wird  durch  Übung  gepflanzt,  daher  sind  die 
Schulandachten  von  großer  Wichtigkeit.  Die  Innigkeit  dieser  Frömmig¬ 
keit,  die  doch  nicht  überschwenglich,  sondern  nüchtern  bleibt,  tritt 
hier  in  liebenswürdiger  Weise  zutage. 

Kap.  25  eifert  in  schärfster  Weise  gegen  die  Lektüre  der 
heidnischen  Bücher  als  Quellen  der  Gottlosigkeit,  Sittenlosigkeit  und 
des  Atheismus.  Die  Hauptschulen  bekennen  nur  dem  Namen  nach 
Christum,  in  Wahrheit  sind  die  Terenz,  Plautus,  Cicero,  Ovid,  Catull, 
Tibull,  Venus  und  die  Musen  ihr  Schatz  und  ihre  Liebe.  Unsre 
größten  Gelehrten,  selbst  unter  den  Theologen,  den  Verwaltern  der 
göttlichen  Weisheit,  haben  die  Larve  von  Christus,  Blut  und  Geist 
von  Aristoteles  und  dem  übrigen  heidnischen  Schwarm.  Unsre  Herr¬ 
lichkeit  als  Kinder  Gottes  läßt  es  nicht  zu,  daß  wir  uns  und  unsre 
Kinder  so  wegwerfen,  daß  wir  uns  mit  den  gottlosen  Heiden  also 
gemein  machen.  Würde  auch  ein  König  seine  Kinder  elenden  Para¬ 
siten  und  Possenreißern  zur  Erziehung  übergeben?  Die  heidnischen 
Bücher  sind  schlimmer  als  Götzenbilder.  Man  wird  sagen,  es  sei 
viel  Weisheit  in  den  Büchern  der  Philosophen,  Redner  und  Poeten ; 
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ich  antworte:  Finsternis  verdienen,  welche  vom  Licht  die  Augen  ab* 
wenden.  Überall  in  der  Naturlehre  wie  in  der  Sittenlehre  ist  die 
Heilige  Schrift  die  klarste  Leuchte.  Die  wahre  Philosophie  ist  die 
wahre  Erkenntnis  Gottes.  Aber  um  des  Stiles  willen  muß  man  Terenz 
und  Plautus  lesen.  Ist  aber  allein  bei  den  Heiden  Eleganz  der 
Sprache?  Der  vollkommenste  Redner  ist,  der  die  Rede  geschaffen 
hat,  der  Heilige  Geist.  Höchstens  mögen  Schriftsteller  wie  Seneca 
Epictet,  Plato  und  ähnliche  Lehrer  der  Tugend  und  Ehrbarkeit  zu¬ 
gelassen  werden;  aber  doch  erst  dann,  wenn  die  Gemüter  im  Christen¬ 
tum  befestigt  sind;  und  zuvor  soll  man  jene  reinigen,  indem  man 
die  Namen  der  Götter  entfernt. 

Aber  Comenius  hat  auch  noch  einen  andern,  gewichtigen  Vor¬ 
wurf  gegen  die  Humanistenschule.  Mit  Recht  und  tiefer  Einsicht 
tadelt  er  die  traurige  Nachahmungssucht,  wodurch  der  originale  G^ist 
geradezu  unterdrückt  werde.  Es  sei  dieser  humanistische  Schulbetrieb 
durchaus  unfruchtbar.  Diese  ganze  Art  sei  eine  enorme  Verirrung, 
abberatio  enormis.  Man  habe  die  juDgen  ingenia  nicht  wie  die  Bäum¬ 
chen  aus  der  eignen  Wurzel  wachsen  lassen,  sondern  sie  gelehrt, 
Zweiglein  überallher  abzupflücken  und  sich  damit  zu  behängen  und 
nach  Art  der  äsopischen  Krähe  mit  fremden  Federn  zu  schmücken. 
Man  habe  nicht  den  Quell  der  Einsicht,  der  in  den  Kindern  verborgen 
ist,  ans  Licht  zu  führen,  sondern  mit  den  Wasserbächen  anderer  zu 
begießen  sich  bemüht.  Man  habe  nicht  die  Dinge  gezeigt,  wie  sie 
an  sich  sind,  sondern  was  über  dieses  und  jenes  dieser  und  jener 
und  ein  dritter  und  zehnter  meine  und  sage,  so  daß  für  den  Gipfel 
der  Erudition  gegolten  hat,  vieler  Menschen  Meinungen  über  viele 
Dinge  zu  wissen.  Die  Meister  blättern  sich  durch  die  Autoren  hin¬ 
durch,  Phrasen,  Sentenzen,  Opinionen  abpflückend  und  Wissenschaften 
wie  einen  Rock  aus  tausend  Lappen  zusammenflickend.  Ihnen  gilt 
das  Wort  des  Horaz:  Oh  Imitatoren,  Sklaven vieh.  Aber  nicht  ein¬ 
mal  die  Sprachen  haben  sie  gelernt.  Kaum  nach  15  bis  20  Jahren 
können  sie  mit  Hilfe  von  Grammatik  und  Wörterbuch  ein  wenig 
Latein  stottern. 

Zwar  hat  Comenius  in  seiner  Novissima  methodus  linguarum 
sein  hartes  und  höchst  einseitiges  Urteil  über  die  Lektüre  der  alten 
Autoren  sehr  bedeutend  gemildert,  aber  am  Ende  seines  Lebens 
kehrte  er  doch  so  ziemlich  wieder  zu  seinem  ersten  Urteil  zurück, 
nur  daß  er  anerkannte,  daß  um  der  Notwendigkeit  des  Lateins  willen 
auch  notwendig  die  besten  alten  Autoren  gelesen  werden  müßten. 

Das  verhältnismäßig  kurze  Kapitel  26  gibt  die  Grundzüge  der 
Schulzucht.  Ihr  Zweck  ist  nicht  Bestrafung  des  begangenen  Bösen, 
sondern  Verhütung  des  neuen  Bösen.  Körperliche  Züchtigung  darf 
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nur  wegen  sittlichen  Verhaltens  ein  treten,  nicht  wegen  geringer 
literarischer  Fortschritte. 

In  den  Kapiteln  27  —  31  folgt  dann  ein  Organisationsplan  für 
das  gesamte  Schulwesen.  Comenius  fordert  vier  Schularten:  1.  die 
Mutterschule  (schola  materna),  2.  die  Volksschule  (Muttersprach¬ 
schule,  schola  vernacula),  3.  das  Gymnasium  (schola  latina)  und 
4.  die  Hochschule  (academia).  Alle  haben  einen  sechsjährigen  Kurs. 
Jedes  Haus  soll  eine  Mutterschule,  jedes  Dorf  eine  Volksschule, 
jede  Stadt  ein  Gymnasium,  jedes  Land  eine  Hochschule  haben.  Aber 
in  diesen  Schulen  soll  nicht  verschiedenes  getrieben  werden,  sondern 
dasselbe  nur  in  verschiedener  Weise  je  nach  Alter  und  Fassungs¬ 
kraft.  So  lehrt  z.  B.  schon  die  Mutterschule  Metaphysik,  indem  die 
Kinder  die  allgemeinen  Begriffe  verstehen  lernen,  wie  etwas  —  nichts, 
ähnlich  —  unähnlich,  so  —  anderssein,  wo,  wann;  denn  das  sind  die 
Grundbegriffe  der  Metaphysik.  Die  Optik  in  der  Mutterschule  be¬ 
steht  darin,  daß  die  Kinder  die  Farben  unterscheiden  lernen.  Die 
Dialektik  besteht  darin,  daß  sie  geschickt  fragen  und  präzis  antworten 
lernen.  Anfänge  der  Rhetorik  sind  es,  wenn  das  Kind  gelehrt  wird, 
ausdrucksvoll  zu  sprechen  und  der  Bedeutung  der  Rede  gemäß  die 
Worte  zu  betonen. 

Um  eine  Mutterschule  zu  haben  tut  not,  daß  man  Mahnbüch¬ 
lein  für  Mütter  und  Ammen  zur  Information  schreibe  und  für  die 
Kinder  gute  Bilderbücher  anfertige,  die  den  Stoff  des  Mutterschul¬ 
unterrichts  darst  eilen. 

Mit  voller  Klarheit  hat  dann  Comenius  die  Idee  der  Volksschule 
erfaßt.  Man  verstand  damals  unter  Volksschule  eine  Schule  für 
Kinder,  die  nicht  studieren,  sondern  Handwerker  werden.  Wer  eine 
bessere  Geistesbildung  erhalten  sollte,  wurde  gleich  der  Lateinschule 
übergeben.  Dieser  Ansicht  tritt  Comenius  energisch  entgegen.  Er 
beabsichtigt  eine  allgemeine  Unterweisung  aller,  die  als  Menschen 
geboren  sind,  zu  allem,  was  menschlich  ist.  Alle  sollen  zur  Tugend 
herangebildet  werden.  Im  sechsten  Lebensjahre  kann  man  noch 
gar  nicht  wissen,  was  ein  Kind  wird.  Die  Lehrmethode  geht  auf 
gleichmäßige  Ausbildung  in  der  Muttersprache.  Zweck  und  Ziel 
der  Volksschule  besteht  also  darin,  daß  die  gesamte  Jugend  beider 
Geschlechter  vom  6ten  bis  12ten  Jahr  in  dem  unterrichtet  werde, 
dessen  Anwendung  sich  auf  das  ganze  Leben  erstreckt:  Lesen, 
Schreiben,  Rechnen  in  der  Muttersprache,  Ausmessen  nach  den 
Regeln  der  Kunst,  Singen  der  gebräuchlichsten  Kirchenlieder,  Aus¬ 
wendiglernen  von  Psalmen  und  Kirchenliedern,  Katechismus  und 
biblische  Geschichte,  Sittenlehre,  Volkswirtschaft  und  Staatslehre, 
soviel  erforderlich  ist,  um  zu  verstehen,  was  in  Haus  und  Staat  vor- 
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geht,  allgemeinste  Weltgeschichte  und  Weltbeschreibung,  Lehre  von 
den  Handwerken.  Auch  hier  wird  alles  Gewicht  auf  passende  Lehr¬ 
bücher  gelegt,  die  den  Stoff  in  6  Stufen  behandeln,  welche  nur  der 
Form  nach,  nicht  inhaltlich,  verschieden  sind.  Vier  Schulstunden 
täglich  sollen  für  diesen  Unterricht  genügen. 

Für  die  Lateinschule  setzt  Comenius  als  Lehrziel,  daß  die  ganze 
Enzyklopädie  der  Künste  nebst  vier  Sprachen  getrieben  werde ;  also 
Grammatik,  Dialektik,  Rhetorik,  Arithmetik  und  Geometrie,  Musik 
und  Astronomie,  aber  auch  Physik  und  Geographie,  Chronologie  und 
Historie,  Ethik  und  Theologie.  Dazu  hält  er  sechs  Klassen  in  6  Jahren 
für  genügend.  Jede  Klasse  soll  ihr  eignes  Handbuch  zum  Unterricht 
in  den  Realien  haben.  Auch  für  diese  Schule  sollen  4  Unterrichts¬ 
stunden  täglich  genügen. 

Der  Hochschule  soll  die  Vollendung  aller  Wissenschaften  über¬ 
lassen  sein.  Da  sollen  wahrhaft  universale  Studien  getrieben  werden. 
Alle  menschliche  Weisheit  soll  hier  ihre  Stätte  haben.  Öffentliche 
Ehrenstellen  sollen  nur  die  erlangen,  welche  ihr  Studienziel  glück¬ 
lich  erreicht  haben  und  zur  Leitung  der  menschlichen  Angelegen¬ 
heiten  geschickt  und  würdig  sind.  Nur  auserlesene  Talente,  die 
Blüte  der  Menschheit  soll  auf  die  Hochschule  geschickt  werden.  Hier 
sollen  aller  Wissenschaften  mächtige  Professoren  dozieren.  Eine  ge¬ 
wählte  Bibliothek  soll  zu  aller  Gebrauch  vorhanden  sein.  Aus  den 
Werken  der  großen  Männer  der  Wissenschaften,  eines  Plato,  Aristo¬ 
teles,  Hippokrates,  Galen,  Augustin,  Hieronymus  sollen  Kompendien 
ihres  ganzen  Systems,  auf  die  Grundgedanken  zurückgeführt,  gefertigt 
werden.  Dadurch  sollen  die  Studenten  auf  das  Studium  dieser  Werke 
selbst  vorbereitet  werden.  Das  akademische  Studium  soll  auch  sechs 
Jahre  dauern.  Dann  erst  können  Reisen  gemacht  werden. 

Endlich  wünscht  Comenius  noch  ein  Collegium  didacticum, 
eine  Schule  der  Schulen,  deren  Ziel  sein  soll,  die  Grundlagen  der 
Wissenschaften  mehr  und  mehr  zu  erforschen,  um  das  Licht  der 
Wahrheit  zu  klären  und  über  das  Menschengeschlecht  mit  glücklichem 
Erfolg  zu  verbreiten,  sowie  durch  neue,  nützliche  Erfindungen  die 
Angelegenheiten  der  Menschen  zu  fördern.  Damit  führt  er  die  Idee 
einer  „Akademie  der  Wissenschaften“  in  das  deutsche  Bildungs¬ 
wesen  ein. 

Die  beiden  letzten  Kapitel  handeln  endlich  von  den  Hilfsmitteln 
und  notwendigen  Erfordernissen  zur  praktischen  Einführung  dieser 
Universalmethode.  Besonders  beklagt  Comenius  als  Hindernis  den 
Mangel  an  methodisch  geschulten  Lehrern.  Er  stellt  auch  die  Frage 
auf,  wie  dafür  zu  sorgen  ist,  daß  auch  die  Kinder  der  Armen  sich  der 
Schule  widmen  können.  Das  größte  Hindernis  ist  der  Mangel  wohl- 

Hem  an,  Geschichte  der  neueren  Pädagogik.  8 
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feiler  Schriften  nach  seiner  Methode.  Eine  dringende  Ermahnung  an 
die  Gelehrten,  Theologen  und  Eitern,  seinen  heilsamen  Schulplan 
ausführen  zu  helfen,  beschließt  das  gedankenreiche  Buch.  Es  hat 
einen  bleibenden  Wert.  Vieles,  was  später  als  Erzeugnis  der  neuesten 
Pädagogik  aufgebracht  wurde,  das  sagt  schon  Comenius  schlicht  und 
einfach.  Manche  seiner  Vorschläge  sind  im  Laufe  der  Zeiten  ver¬ 
wirklicht  worden;  an  der  Verwirklichung  andrer  arbeitet  man  noch 
heute.  Seine  Forderungen  für  die  Volksschule  sind  heute  noch  maß¬ 
gebend,  und  »unsre  heutige  Volksschule  trägt  das  Gepräge  seines 
Geistes.  — 

Lange  nicht  so  bedeutend  wie  die  große  Unterrichtslehre  ist 
das  Werk,  durch  welches  Comenius  gleich  im  Anfang  seinen  Welt¬ 
ruhm  begründete,  die  Janua  linguarum  reserata,  1631.  Die  aufge¬ 
schlossene  Sprachpforte  sollte  eine  Pflanzschule  aller  Sprachen  und  j 
Wissenschaften  oder  ein  kurzer  Weg  sein,  Latein  und  jede  andre 
Sprache  zugleich  mit  den  Grundlagen  aller  Wissenschaften  und  Künste 
zu  lehren.  Comenius  erstrebte  also  eine  Verbindung  des  Sprachunter» 
richts  mit  dem  Realunterricht.  Das  Buch  hatte  einen  großartigen  Erfolg 
und  soll  in  12  Sprachen  übersetzt  worden  sein.  Aber  trotzdem  ist  es  kein 
originales  Werk,  sondern  nur  die  Nachahmung  der  Janua  linguarum 
des  spanischen  Jesuiten  Wilhelm  Bateus  im  irischen  Kollegium  zu 
Salamanca.  Dieses  Werk,  1615  in  England  gedruckt,  war  viersprachig: 
lateinisch,  spanisch,  englisch  und  französisch.  1617  erschien  in  Straß¬ 
burg,  von  dem  Arzt  Isaak  Habrecht  veranstaltet,  sogar  eine  fünf¬ 
sprachige  Ausgabe,  indem  noch  eine  deutsche  Übersetzung  hinzuge¬ 
fügt  war.  Es  enthielt  in  1200  lateinischen  Sätzen  mit  darunter 
stehender  spanischer  Übersetzung  den  gesamten  lateinischen  Sprach¬ 
schatz  sowohl  für  die  gelehrte  Rede  als  auch  für  die  des  gewöhn¬ 
lichen  Lebens.  Comenius  fand  nun,  daß  in  diesem  Werk  auch  viele 
ungebräuchliche  und  überflüssige  Wörter  und  Redensarten  vorkämen, 
andere  fehlten ;  so  arbeitete  er  seine  Janua  aus,  die  in  100  Kapiteln 
und  1000  Sätzen,  in  jedem  Satze  ungefähr  8  neue  Wörter,  die  Ge¬ 
samtheit  der  Dinge  darstellen  sollte  mitsamt  dem  lateinischen  Wort¬ 
schatz,  der  Grammatik  und  Etymologie.  Das  Buch  handelt  also  vom 
Ursprung  der  Welt,  vom  Himmelsgewölbe,  von  Sternen,  Pflanzen, 
Tieren,  menschlichen  Verrichtungen,  Gesellschaft,  Religion,  Kirche, 
Staat,  Gemeinde,  Krieg  und  Frieden  usw.  bis  zu  den  Engeln  und 
dem  Weitende.  Später  aber  nennt  es  Comenius  selbst  einen  schwachen 
Versuch,  dem  Lernen  der  Jugend  zu  Hilfe  zu  kommen.  Der  Vorzug 
des  Buches  liegt  in  der  Vereinigung  von  Wort-  und  Sacherklärung; 
der  Mangel  aber  darin,  daß  diese  Weltüberschau  gar  oft  zu  einer 
bloßen  Aufzählung  von  Namen  wird  für  alle  möglichen  Dinge,  sogar 
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des  gemeinsten  Lebens  und  seiner  unerquicklichen  Verhältnisse,  denn 
auch  Comenius  ist  noch  der  Meinung,  das  Latein  müsse  nicht  bloß 
gelehrte,  wi>senschaftliche  Sprache,  sondern  auch  Umgangssprache 
des  Lebens  sein.  Daß  Lateinschüler  8003  lateinische  Wörter  lernen 
sollen,  ist  eine  pädagogische  Tortur  schlimmster  Art.  Hier  ist  das 
Recht  der  Muttersprache  gänzlich  vergessen. 

Unter  Comenius’  weiteren  Schriften  behandelt  die  Schola  materni 
gremii  (1628)  noch  die  Mutterschule  besonders  und  gibt  den  Müttern 
und  Kinderwärterinnen  ein  Informatorium,  wie  sie  die  Kinder  zu 
belehren  haben.  Die  Mutterschule  des  Comenius  gab  später  Fröbel 
die  Idee,  die  er  in  der  Einrichtung  des  Kindergartens  verwirklichte. 

Am  verbreitetsten  aber  war  des  Comenius  Orbis  sensualium 
pictus,  1658  in  Nürnberg  erschienen.  Die  gemalte  Welt  ist  eine  ver¬ 
besserte  Neuauflage  der  Janua,  indem  den  lateinischen  und  deutschen 
Sätzen  302  Holzschnitte  beigegeben  wurden,  weil  Comenius  selber 
bemerkte,  daß  die  Schüler  ungeheuer  viele  Dinge  mit  ihrem  Namen 
lernen  müßten,  die  sie  noch  nie  gesehen  hatten,  von  denen  sie  also 
weder  durch  die  lateinische  noch  deutsche  Benennung  eine  an¬ 
schauliche  Vorstellung  bekommen  konnten  Damit  hat  Comenius  den 
Anfang  gemacht,  Bilder  zu  Unterrichtszwecken  zu  benutzen.  Die 
Bilderbücher  für  Kinder  verdanken  ihm  ihren  Ursprung. 

An  all  dem  ließ  sich  aber  Comenius  nicht  genügen,  er  schrieb 
auch  noch  Schriften,  die  er  unter  dem  Titel  Pansophia  zusammen¬ 
faßte.  Es  sollte  eine  geordnete  Darstellung  des  gesamten  mensch¬ 
lichen  Wissenschatzes  sein;  sie  sollte  sich  aber  von  einer  bloßen 
Enzyklopädie  dadurch  unterscheiden,  daß  sie  alle  Wissenschaften 
systematisch  aus  ihren  Prinzipien  zur  Darstellung  bringe.  Alles  Wissen 
sollte  auf  die  drei  Prinzipien  Gott,  Natur  und  Kunst  zurückgeführt 
werden.  Es  war  ein  weitläufig  und  großartig  angelegtes  Werk,  und 
Comenius  bedauerte  am  meisten  unter  allen  durch  den  zweimaligen 
Brand  von  Lissa  erlittenen  Verlusten  den  der  Manuskripte,  die  sich 
auf  die  Pansophie  bezogen.  Er  glaubte  durch  eine  solche  Universal¬ 
wissenschaft  das  menschliche  Wissen  zur  Harmonie  undEinheit  bringen 
und  zum  Gemeingut  aller,  auch  der  Geringsten,  machen  zn  können. 

Fassen  wir  alle  Verdienste  dieses  großen  Pädagogen  zusammen, 
so  müssen  wir  sagen: 

1.  Comenius  hat  deutlich  gezeigt,  daß  Erziehung  und  Bildung 
für  alle  notwendig  seien,  weil  ohne  sie  der  Mensch  nicht 
Mensch  werden  könne. 

2.  Er  hat  betont,  daß  christliche  Erziehung  und  Bildung  die 
Grundlage  aller  wahren  Wohlfahrt  in  Kirche,  Staat  und 
Familie  ist. 
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3.  Er  hat  die  deutsche  Volksschule  mit  muttersprachlichem 
Unterricht  als  notwendigen  Bestandteil  des  Bildungswesens 
aufgezeigt. 

4.  Er  hat  die  falsche  Entwicklung  des  Humanismus,  die  zu 
einer  einseitigen  Nachahmung  des  Altertums  führte,  bekämpft 
und  das  Ideal  einer  christlichen  Schule  aufgestellt. 

5.  Er  hat  die  Schule  fürs  Leben  brauchbar  gemacht  durch  Ein¬ 
führung  des  Sachwissens,  des  Realismus  in  den  Sprach¬ 
unterricht,  gegenüber  dem  bloßen  Sprach  wissen,  dem  Ver¬ 
balismus. 

6  Er  hat  auf  die  Notwendigkeit  einer  bestimmten,  den  ganzen 
Unterricht  beherrschenden  Methodik  hingewiesen  und  einen 
festen  Lehrplan  für  den  gesamten  Unterricht  gefordert. 

7.  Er  suchte  das  Lernen  durch  ein  naturgemäßes,  psychologisch 
begründetes  Verfahren  zu  erleichtern  und  die  Schulen  aus 
Stätten  des  Zwangs  und  der  Qual  zu  Stätten  der  Freude  zu 
machen. 

8.  Er  hat  besonders  verlangt,  daß  die  Schulen  nicht  bloß  Unter¬ 
richtsanstalten,  sondern  Erziehungsanstalten  sein  sollen. 

9.  Er  hat  den  Anschauungsunterricht  in  den  Schulen  eingeführt. 

10.  Er  hat  zum  Wissen  das  Können  verlangt  und  Handfertig¬ 
keitsunterricht  empfohlen. 

11.  Er  hat  auch  schon  für  die  noch  nicht  schulpflichtige  Jugend 
einen  intellektuellen  Unterricht  gefordert. 

12.  Er  hat  auch  dem  weiblichen  Geschlecht  das  Recht  auf 
Schulung  und  geistige  Bildung  zugesprochen. 

Comenius’ pädagogische  Lehren  sind  systematisch  durchgebildeter 
als  diejenigen  Ratkes.  Er  führt  seine  Prinzipien  in  einheitlicher 
Weise  durch.  Mehr  als  Ratke  rückt  er  den  Sachunterricht  in  den 
Vordergrund  und  eindringlicher  betont  er  den  Wert  der  Muttersprache 
hierbei.  In  manchen  Punkten  hat  er  gewiß  auch  seine  methodischen 
Grundsätze  überspannt.  Vor  allem  ist  auch  der  Kreis  der  geforderten 
Kenntnisse  bei  ihm  noch  viel  zu  groß.  Und  dadurch,  daß  er  die 
mystisch- metaphysischen  Vorstellungen  seiner  Pansophie  unmittelbar 
und  mittelbar  in  seine  Pädagogik  einführt,  gelingt  es  ihm  doch  noch 
nicht,  eine  rein  pädagogische  wissenschaftliche  Theorie  allseitig  aus¬ 
zugestalten.  Was  Comenius  an  Reformen  forderte,  blieb  ein  Ideal, 
dessen  Verwirklichung  er  selbst  keineswegs  erreichte.  Aber  seine 
Gedanken  sind  fruchtbar  geworden  für  die  Folgezeit  und  haben 
weiter  gelebt  bis  auf  die  Gegenwart.  Sein  Geist  lebt  heute  noch  kräftig 
wirksam  in  der  1891  von  Ludwig  Keller  gegründeten 
Comenius-Gesellschaft,  welche  sich  die  Aufgabe  gestellt 
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hat,  durch  sozial-pädagogische  Tätigkeit  die  geistigen  und  sittlichen 
Zustände  des  gesamten  Volkes  zu  heben  und  zu  fördern,  um  so  die 
letzten  und  höchsten  Ziele,  denen  Comenius  nachstrebte,  zu  ver¬ 
wirklichen.  Aber  auch  schon  zu  seinen  Lebzeiten  gab  es  in  Deutsch¬ 
land  Männer,  die  ihm  geistverwandt  waren  und  darum  schon  auf 
ihn  selbst  großen  Einfluß  ausgeübt  haben,  von  denen  vielfach  an¬ 
geregt  worden  zu  sein  und  gelernt  zu  haben  er  selber  dankbar  be¬ 
kannte.  Es  sind  dies  Joh.  Heinr.  Alsted  und  Joh.  Valentin  Andreae. 

§  14. 

Pädagogische  Schriftsteller  neuer  Richtung. 

Literatur:  K.  A.  Schmid,  a.  a.  0.  III.  ßd.  2.  Abt.  von  Brügel  und 
G.  Schmid.  —  Paulsen,  a.  a.  0.  III.  Buch  1.  Kap.  —  K.  A.  Schmid, 
a.  a.  0.  IV.  Bd.  1.  Abt.  von  J.  Brügel  (über  J.  B.  Schupp).  —  C.  Hentschel, 
Joh.  Balth.  Schuppius.  Ein  Beitrag  zur  Geschichte  der  Pädagogik  im  17.  Jahr¬ 
hundert.  Döbeln  1876  (Progr.  d.  Realsch.).  Monatsbl.  d.  Com.-Gesellscb. 
S.  29 — 44.  1894.  —  F.  W.  E.  Roth,  J.  H.  Alsted.  Sein  Leben  und  seine 
Schriften.  Monatsh.  d.  Com.-Gesellscb.  1895.  —  Dr.  Windel,  Der  „Theo¬ 
philus“  des  J.  V.  Andreae  (in  Festschriften  zur  200jährigen  Jubelfeier  der 
Franckeschen  Stiftungen,  V).  Halle  1898.  —  Theod.  Bisch  off,  Joh.  Balth. 
Schupp.  Nürnberg  1890.  *—  Carl  Vogt,  J.  B.  Schupps  Bedeutung  für  die 
Pädagogik  (Zeitschr.  f.  Gesch.  der  Erziehung  u.  des  Unterrichts.  4.  Jahrg. 
1914.  S.  1  ff.). 

1.  Joh.  Heinr.  Alsted. 

Es  ist  erstaunlich,  wie  trotz  der  alles  verheerenden  Kriegswirren 
das  wissenschaftliche  Leben  in  Deutschland  doch  nicht  ganz  stille 
stand  und  wie  mit  unermüdlichem  Eifer  die  Gelehrten  damit  be¬ 
schäftigt  waren,  die  Schätze  der  alten  Wissenschaften  zu  sammeln 
und  in  große  Werke  zusammenzufassen.  Es  ist,  als  ob  sie  geahnt 
hätten,  daß  in  der  neu  heraufziehenden  Zeit  die  alten  Wissenschaften 
schwinden  und  ganz  neuen  Platz  machen  mußten.  Sie  wollten  durch 
ihre  polyhistorischen  Sammelwerke  das  alte  Wissen  vor  dem  spur¬ 
losen  Untergang  retten.  Gerade  das  XVII.  Jahrhundert  schuf  die 
großen  Sammelwerke,  die  Thesauren,  Enzyklopädien  und  Universal¬ 
historien,  welche  bis  auf  den  heutigen  Tag  die  Fundgruben  um¬ 
fassendster  Gelehrsamkeit  sind.  Namen  wie  Scaliger,  Salmasius, 
Casaubonus,  Surenhusius  und  die  Buxtorfe  haben  bis  heute  ihren  Klang 
nicht  verloren.  Diese  Männer  haben  mit  unendlichem  Fleiß  unend¬ 
lich  viel  gelehrtes  Wissen  über  die  weitesten  Gebiete  altertümlicher 
Wissenschaften  aufgespeichert.  Und  doch  waren  sie  alle  zugleich  schon 
mit  den  neuen  Ideen  und  Idealen  von  Wissenschaft  und  Bildung 
durchdrungen  und  erfüllt.  Zu  diesen  polyhistorischen  und  zugleich 
systematisierenden  Gelehrten,  die  nach  einer  neuen  Universal  wissen- 
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schaft  strebten,  gehört  auch  Joh.  Heinr.  Alsted.  Er  lebte  von 
1588—1638.  Schon  früh  im  22.  Lebensjahre  zum  Professor  der  Philo¬ 
sophie  in  Herborn  ernannt,  hatte  er  den  vier  Jahre  jüngeren  Comenius 
zum  Schüler.  Seine  letzten  Lebensjahre  verbrachte  er  in  Sieben¬ 
bürgen  an  der  Universität  zu  Weißen  bürg.  Zu  Herborn  schrieb  er  seine 
Universalenzyklopädie  in  2  großen  Folianten;  ferner  27  Bücher, 
cursus  philosophici  encyclopaedia,  worin  er  die  aristotelische  Philo¬ 
sophie  mit  seiner  christlichen  Weltanschauuug  zu  verschmelzen  be¬ 
strebt  ist.  Diese  philosophische  Enzyklopädie  umfaßt  3074  Foliospalten. 

Das  XVI.  Buch  behandelt  die  Ethik,  und  hier  entwickelt  Alsted 
auch  seine  Pädagogik.  Die  gute  Erziehung,  welche  in  Vorschriften  und 
Beispielen  besteht,  hat  die  sittliche  Tugend  zum  Zweck.  Sie  ist  eine 
Hauptpflicht  der  Eltern  und  zerfällt  in  6  Perioden. 

Die  Idee  der  Mutterschule  und  den  Gebrauch  von  Bildern  zum 
Unterricht  hat  Comenius  wahrscheinlich  von  Alsted.  In  Buch  XIX 
bespricht  Alsted  die  öffentliche  Schule  unter  dem  Titel  Scholastica. 
Dies  ist  die  weise  Kunst,  die  Glückseligkeit  der  Schulen  zu  erhalten. 
Die  Schule  ist  der  Verein  derer,  die  lehren  und  lernen.  Die  Obrig¬ 
keit  hat  die  Pflicht,  Schulen  zu  bauen,  auszustatten,  zu  versorgen 
und  mit  Stipendien  zu  versehen ;  sie  bestellt  auch  die  Schulaufsicht. 
Die  Schulen  sollen  mit  Gemälden  geschmückt  und  mit  einem  Turn¬ 
platz  davor  versehen  sein.  Die  Aufgabe  des  Lehrers  ist,  die  Schüler 
in  den  Wissenschaften  zu  üben  und  in  den  Schranken  guter  Sitten 
zu  halten.  Der  Unterricht  erstreckt  sich  auf  *die  Erkenntnis  der 
Dinge  und  auf  die  Fähigkeit,  die  Gedanken  treffend  und  deutlich  aus¬ 
zudrücken.  Mittel  sind:  1.  Ordnung  im  Mitteilen  der  Erkenntnisse, 

2.  Weisheit  und  Geschick  im  Mitteilen  der  Regeln  und  Beispiele, 

3.  Repetitionen  und  Examen.  4  Disputationen.  Alsted  verwirft  die 
Ansicht  des  Ratichius,  daß  alle  Kinder  zuerst  die  deutsche  Volks¬ 
schule  besuchen  sollen.  Er  fordert  sofortige  Trennung  derer,  die 
studieren  wollen,  von  den  Nichtstudierenden.  Mit  dem  sechzehnten 
Jahre  soll  der  Schüler  in  die  öffentlichen  (höheren)  Schulen  eintreten, 
zunächst  zu  einem  vierjährigen  Studium  der  Philosophie,  zu  der  auch 
noch  Astronomie  und  Astrologie,  Optik  und  Architektonik  gerechnet 
werden.  Er  verlangt  8  Stunden  Arbeit,  8  Stunden  Essen  und  Repe¬ 
tition  und  8  Stunden  Schlaf.  Auch  dies  scheint  Comenius  ihm  ent¬ 
nommen  zu  haben.  Dann  kommen  die  akademischen  Studien;  Alsted 
rügt  eingehend  alle  Mängel  und  Schäden  und  Ausschweifungen  der 
Studierenden;  studiosus  est  animal  vel  nihil  vel  aliud  agens. 

Wie  das  ganze  weitschweifige  und  alles  systematisch  in  Teile, 
Ordnungen  und  Paragraphen  buchende  W~erk  Aisteds  eigentlich  nur 
ein  umständliches  Lexikon  ist,  so  legt  er  auch  beim  Studium  be- 
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sonderes  Gewicht  auf  Lexika,  die  für  ihn  die  eigentlichen  zu  er¬ 
lernenden  Lehrbücher  sind.  Von  ihm  hat  Comenius  wohl  auch  die 
Vorliebe  für  systematische  Einteilungen  empfangen.  Aber  auch  manche 
Grundanschauungen  des  Comenius  haben  ihre  Quelle  in  Alsted,  so 
die  Ableitung  alles  Wissens  aus  der  göttlichen  Quelle,  die  Hinleitung 
der  Erziehung  auf  Gott  als  ihren  Endzweck,  die  Schätzung  der  Schule 
und  Erziehung  als  göttliche  Einrichtungen,  die  Bestimmung  des 
Menschen  als  Mikrokosmos.  Von  ihm  hat  Comenius  vielleicht  auch  die 
warme  Begeisterung  für  das  Erzieheramt  angenommen,  und  durch 
ihn  ist  er  wohl  auch  zum  Studium  des  Vives  und  Campanella  an¬ 
geregt  worden. 

Alsted  ist  aber  noch  so  sehr  erfüllt  vom  ungeheuren  Wert  der 
bisherigen  Wissenschaften,  daß  seine  Vorschläge  fast  nur  auf  Ver¬ 
besserungen  der  Aneignung  des  alten  Stoffes  hinauslaufen*  noch  nicht 
auf  Regeneration  des  gesamten  Bildungs  wesens. 

2.  Job.  Valentin  Andreae. 

Einer  der  hervorragendsten  Männer  jener  Zeit  war  der  schwä¬ 
bische  Geistliche  Joh.  Val.  Andreae.  Im  Jahre  1586  ip  Herrenberg 
geboren,  studierte  er  zu  Tübingen  Theologie;  dann  führte  er  ein 
Wanderleben  durch  ganz  Süddeutschland  und  bis  nach  Genf,  Lyon 
und  Paris.  In  die  Heimat  zurückgekehrt,  ward  er  Pfarrer  zuerst  in 
Vaihingen,  dann  in  Calw,  zuletzt  Hofprediger  und  Abt  in  Beben¬ 
hausen  und  Generalsuperintendent  des  Landes.  Er  starb  1654  zu 
Stuttgart.  Er  schrieb  zahlreiche  Bücher;  noch  mehr  aber  wirkte  er 
durch  einen  ungeheuer  ausgedehnten  Briefwechsel  weit  über  die 
Grenzen  Deutschlands  hinaus.  So  schrieb  er  an  den  Herzog  August 
von  Braunschweig  und  seine  Kinder  über  900  Briefe  und  erhielt  von 
ihm  über  500  Briefe.  Im  Jahre  1617  veröffentlichte  er  eine  Einladungs¬ 
schrift  zur  Gründung  eines  Geistesbundes  von  christlichen  Freunden 
aus  allen  Ländern  (invitatio  fraternitatis  Christi  ad  amoris  candidatos). 
Das  siebzehnte  Jahrhundert  ist  ja  das  der  Stiftung  einer  Menge  von 
Gesellschaften,  Orden  und  Geheimbünden,  die  auf  eine  Neuordnung 
aller  bestehenden  Zustände  in  Kirche,  Staat  und  Wissenschaft  ab- 
zielen.  1619  erschien  sein  von  Campanellas  Sonnenstaat  beeinflußter 
Staatsroman  „Reipublicae  christianopoiitanae  descriptio“. 

Mit  bitterem  Sarkasmus  tritt  Andreae  den  Lastern  wie  der 
Hohlheit  und  Beschränktheit  einer  verkehrten  Scheinbildung  und 
vermeintlichen  Wissenschaftlichkeit  entgegen.  Seine  pädagogischen 
Ansichten,  die  vielfach  für  Comenius  maßgebend  waren,  sind  haupt¬ 
sächlich  niedergelegt  in  seiner  schon  1622  verfaßten  und  1649  er¬ 
schienenen  Schrift  „Theophilus  oder  Ratschlag  über  die  sorgfältigere 
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Pflege  der  Religion,  die  bessere  Einrichtung  des  Lebens  und  die  ver¬ 
nünftigere  Gestaltung  des  Unterrichts“.  Auch  er  hält  die  traurige 
Beschaffenheit  des  Lehrerpersonals  für  die  Hauptursache  des  Ver¬ 
falls  im  Schulwesen;  er  klagt  über  die  Unwissenheit  und  After¬ 
gelehrsamkeit,  den  Stolz  und  die  Eitelkeit,  die  Kleinlichkeit  und 
Pedanterie  der  Lehrer.  Ihre  Unfähigkeit  und  ihre  Anmaßung  sind 
gleich  groß.  Auch  den  trostlosen  Verfall  der  Universitäten  und  die 
Roheit  der  Studenten  beklagt  er  bitter.  Er  wünscht  im  Schulwesen 
strengere  Durchführung  der  allgemeinen  Schulpflicht  vom  7.  Jahre  an. 
In  seiner  Schrift  über  den  Christenstaat  sagt  er,  daß  auch  die  Hand¬ 
werker  fast  allesamt  wissenschaftliche  Bildung  besitzen  sollten.  Sie 
ist  Gemeingut,  nicht  Vorrecht  einer  Kaste.  Auch  das  weibliche 
Geschlecht  soll  nicht  ausgeschlossen  sein,  denn  die  Frau  soll  dem 
Manne  geistig  ebenbürtig  sein.  Die  Geschicklichkeit  im  Haushalt 
und  in  Handarbeiten  braucht  dabei  nicht  Not  zu  leiden.  Auch  die 
Frauen  sollen  sich  an  der  Erziehung  und  Bildung  der  Jugend  be¬ 
teiligen.  Die  Schulhäuser  sollen  sehr  geräumig,  schön  und  mit  Ge¬ 
mälden  geschmückt,  nicht  dunkel,  ungesund  uud  schmutzig  sein. 
Für  Bäder  soll  gesorgt  werden.  Jede  Schule  hat  ihren  Platz  für 
Leibesübungen,  Ringkämpfe,  Ballspiel,  Exerzieren.  Auch  mechanische 
Geschicklichkeit  durch  Handarbeiten  soll  erreicht  werden.  Die  geistige 
Erziehung  ist  in  erster  Linie  Bildung  zur  Frömmigkeit.  Aber  die 
Wissenschaften  sollen  dabei  nicht  vernachlässigt  werden;  nur  dürfen 
die  heidnischen  Klassiker  nicht  über  die  biblischen  Schriftsteller  er¬ 
hoben  werden.  Bei  der  sittlichen  Erziehung  legt  er  alles  Gewicht 
auf  die  innere  Reinheit,  die  vor  aller  Lüsternheit,  Lüge  und  Gemein¬ 
heit  bewahrt.  Unter  die  Strafmittel  rechnet  er  auch  Fasten  und 
Arbeiten.  Sprachschnitzer  sollen  aber  nicht  wie  Verbrechen  gestraft 
werden. 

In  der  Didaktik  betont  Andreae  den  Sprachunterricht  und  be¬ 
kämpft  allen  Formalismus,  besonders  das  Vorherrschen  der  Dialektik  und 
Disputierkunst.  Statt  des  Geschwätzes  in  Worten  sollen  Naturwissen¬ 
schaften  und  Mathematik  getrieben  werden.  Aller  Unterricht  muß 
sich  auf  Anschaulichkeit  gründen,  dann  aber  muß  das  Verständnis 
folgen.  Der  Unterricht  soll  in  der  Muttersprache  erteilt  werden  und 
nur  für  die  Jugend  faßliche  Dinge  zum  Inhalt  haben.  Alles  Wissen 
gipfelt  aber  in  der  praktischen  Anwendung.  Der  Unterricht  soll 
milde  und  freundlich,  ohne  Zwang  und  Hiebe  und  Roheiten  erteilt 
werden,  dann  bleibt  der  Erfolg  nicht  aus.  Auch  soll  nicht  so  viel 
Überflüssiges  und  Unbrauchbares  auswendig  gelernt  werden.  Auch 
Andreae  ist  ein  Vorkämpfer  für  das  Recht  der  deutschen  Sprache. 
Es  ist  ein  Wahn,  zu  meinen,  die  lateinische  sei  besser  und  uner- 
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läßlich  für  die  rednerische  Ausbildung.  Die  höhere  Bildung  verlangt 
allerdings  Kenntnis  der  lateinischen,  griechischen  und  hebräischen 
Sprache.  Sie  bilden  den  Grund-  und  Eckstein  der  gelehrten  Studien. 

Es  ist  überaus  wichtig,  daß  auch  in  Süddeutschland  eine  so  an¬ 
gesehene  und  weitreichende  Stimme  für  Reform  des  Schul*  und 
Bildungswesens  auftrat.  Um  die  traditionelle  Macht  des  Bestehenden 
zu  brechen  und  Reformen  die  Bahn  zu  ebnen,  dazu  bedurfte  es  eines 
mächtigen  Druckes  auf  die  öffentliche  Meinung.  Andreae  hat  im 
Süden  die  Aufgabe  erfüllt,  die  Alsted  in  Mitteldeutschland  ausführte 
und  für  die  im  Norden  gleichzeitig  der  allzeit  kampflustige  Schupp 
seine  Feder  führte. 

3.  Joh.  Balthasar  Schupp. 

Ein  durch  Witz  und  Satire  hervorragender  und  darum  viel¬ 
gelesener  Schriftsteller,  der  in  seinen  zahlreichen  Schriften  auch  von 
der  Reform  der  Erziehung  und  des  Schulwesens  handelte,  ist  Joh. 
Balth.  Schupp,  1610  in  Gießen  geboren.  Nachdem  er  beim  berühmten 
Logiker  Goklenius  eifrig  die  Kunst  des  Disputierens  geübt  hatte, 
wandte  er  sich  der  Theologie  zu.  Schon  mit  25  Jahren  erhielt  er  in 
Marburg  die  Professur  für  Geschichte  und  Beredsamkeit.  Hier  wurde 
er  durch  seinen  Schwiegervater  Helwig  mit  den  Reformgedanken 
des  Ratichius  bekannt,  die  auf  ihn  den  tiefsten  Eindruck  machten. 
Nachdem  er  noch  den  Doktor  der  Theologie  erworben,  wurde  er 
Hofprediger  eines  hessischen  Fürsten,  der  ihn  als  Unterhändler  zu 
den  Friedensverhandlungen  nach  Münster  und  Osnabrück  schickte. 
Als  am  Samstagabend  in  später  Stunde  der  Friede  abgeschlossen  ward, 
mußte  Schupp  am  Sonntagmorgen  die  Festpredigt  im  Dankgottes¬ 
dienst  halten;  so  wurde  er  „der  erste  Friedensverkündiger  in  deutschen 
Landen“.  Im  folgenden  Jahr  nahm  er  ein  Pfarramt  in  Hamburg  an, 
wo  er  schon  1661  starb. 

In  seinen  Schriften  wendet  er  sich  gegen  alle  Mißstände  seiner 
Zeit  im  öffentlichen  und  privaten  Leben,  besonders  auch  gegen 
Universitätspedanterie,  Studentenroheit  und  Schuljammer.  Von  diesen 
Dingen  handeln  insbesondere  die  zwei  Schriften:  „Vom  Schulwesen“ 
(„Ambassadeur  Zipphusius,  aus  dem  Parnass  wegen  des  Schulwesens 
abgefertigt  an  die  Kurfürsten  und  Stände  des  heiligen  römischen 
Reichs“)  und  „Der  teutsche  Lehrmeister“.  Hier  bekundet  Schupp 
eine  klare  Einsicht  in  den  Verfall  des  damaligen  Bildungs Wesens 
und  dessen  Ursachen.  Er  beklagt  nicht  nur,  daß  zu  wenig  für  das 
Schulwesen  von  den  Fürsten  aufgewendet  werde,  sondern  auch,  daß 
die  Lehrer  soweit  entfernt  sind  vom  klassischen  Humanitätsideal 
des  Melanchthon,  und  daß  sie  in  Formalismus  und  Pedanterie  ersterben. 
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Das  Vorlesen  und  Nachschreiben  und  gar  das  Diktieren  an  der 
Universität  ist  ihm  ein  Greuel.  Am  Lateinunterricht  rügt  er,  daß 
die  Knaben  aus  einer  lateinisch  geschriebenen  Grammatik  das  ihnen 
fremde  Latein  lernen  sollen,  ignotum  per  aeque  ignotum;  dann  rügt 
er  ebenso  die  Menge  und  Dunkelheit  der  zu  lernenden  Regeln.  Er 
tadelt  auch  die  barbarische  Härte  der  Schulzucht  auf  den  Gymnasien 
wie  die  laxen  Sitten,  die  Roheiten  und  Torheiten  des  Studenten¬ 
lebens.  Mit  einer  neuen,  nutzlosen  Scholastik  sei  auch  ein  unaus¬ 
stehlicher  Gelehrtendünkel  aufgekommen.  Schupps  Verbesserungs¬ 
vorschläge  beruhen  ganz  auf  den  Gedanken  des  von  ihm  hochbe¬ 
wunderten  Baco.  Daher  betont  er  auch  die  Ausbildung  der  Realien 
und  ihren  Unterricht.  „Ich  halte  mehr  von  einem  guten  Künstler, 
einem  ingeniösen  Handwerksmann,  als  von  zehn  halbgelehrten 
Doktoren  und  Lizentiaten.“  „Die  artes  mechanicae  werden  von  Tag 
zu  Tag  besser  exkolieret;  wenn  ich  Karls  d.  Gr.  Reichtum  hätte, 
wollte  ich  dem  Mathematico  3000  Reichstaler  geben,  damit  er  diese 
scientias  also  exkoliere  in  deutscher  Sprache,  daß  alle  Handwerks¬ 
leute  dieselben  lernen  und  ihre  Handwerke  dadurch  perfektionieren 
könnten.  Ebenso  dem  Physico,  daß  die  Bauern  von  ihm  lernen 
könnten.  Bilde  dir  nicht  ein,  daß  alle  Weisheit  an  Universitäten 
gebunden  sei.“  Er  fordert  auch  einen  für  sein  Amt  vorgebildeten 
Lehrerstand.  „Solange  die  Einbildung  währet,  daß  der  Status  scholasticus 
notwendig  müsse  verbunden  sein  mit  dem  statu  ecclesiastico,  solange 
werden  keine  guten  Schulen  in  Deutschland  sein.“  Zum  Lehren 
gehört  die  rechte  Methode,  wie  sie  bei  Ratichius,  Comenius  und  in 
den  Jesuitenschulen  zu  finden  sei.  Als  Kern  der  Didaktik  gibt  Schupp 
die  Gedächtniskunst  an  und  rühmt  die  Mnemonik.  Das  wichtigste 
Hilfsmittel  ist  ihm  dabei  für  konkrete  Vorstellungen  das  Bild,  für 
abstrakte  das  Sinnbild  oder  Emblem.  Deswegen  ließ  Schupp  nicht 
bloß  sein  Landhäuschen,  sondern  auch  seine  Kirche  in  Hamburg  mit 
Bildern  und  Sinnsprüchen  ausschmücken.  Diese  mnemotechnische 
Methode  durch  Bilder  und  Symbole  wollte  er  auch  in  der  Schule 
und  zum  Grammatikunterricht  angewandt  wissen  und  tat  sich  auf 
diese  Kunst  viel  zugut.  Aber  die  Proben  seines  Schülers  Buno  bieten 
ein  abschreckendes  Bild  verwirrender  und  ungereimter  Künsteleien, 
wodurch  das  Lernen  keineswegs  erleichtert  wird.  Während  das  Bild 
bei  Comenius  nur  die  Anschaulichkeit  der  Sache  fördern  soll,  will 
es  Schupp  als  Hilfsmittel  des  Gedächtnisses  gebrauchen. 

Wie  Ratichius  und  Comenius  kämpft  auch  Schupp  eifrig 
für  den  Gebrauch  der  Muttersprache.  Diesen  Gegenstand  behandelt 
er  ausführlich  in  „Der  deutsche  Lehrmeister,  oder  ein  Diskurs  vo.u 
Erlernung  und  Fortpflanzung  der  freien  Künste  und  Wissenschaften 
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in  deutscher  Sprache“.  Schon  der  Titel  des  Werkes  zeigt,  wie  er 
hier  in  den  Fußtapfen  des  Ratichius  wandelt;  dasselbe  beweist  der 
Inhalt.  Keine  Wissenschaft  ist  an  eine  besondere  Sprache  gebunden. 
Franzosen  und  Italiener  lernen  auch  alle  Künste  in  ihrer  Mutter¬ 
sprache.  Wer  predigen  will,  muß  in  deutscher  Sprache  predigen. 
„Wenn  ich  meine  verlorene  Zeit  wieder  hereinbringen  und  noch 
einmal  Professor  eloquentiae  auf  einer  Universität  werden  könnte, 
so  wollte  ich  mich  bemühen,  daß  die  Jugend  in  die  Wohlredenheit 
eingeführt  würde  in  der  Muttersprache.  Denn  in  ihr  könnte  sie 
leichter  zur  Perfektion  gebracht  werden  als  in  einer  fremden  Sprache. 
Cicero  hätte  lange  reden  müssen,  wenn  er  zu  der  Perfektion  in  der 
griechischen  Sprache  hätte  kommen  sollen  wie  in  der  lateinischen.“ 
Jedoch  will  er  nichts  wissen  von  <}en  Abgeschmacktheiten  und  der 
Pedanterie  der  Sprachreiniger.  Jeder  verstehe,  was  ein  „Komman¬ 
dant“  sei,  aber  wenn  man  „Obergebietiger“  dafür  sage,  schüttle 
jedermann  den  Kopf.  Auch  die  affektierte  Zierlichkeit  in  der  Rede¬ 
weise  sei  zu  meiden.  Es  sei  sehr  lächerlich,  wenn  einer  statt  zu 
sagen:  „Junge,  bringe  mir  mein  Messer“  sich  dahin  versteige:  „Page, 
bringe  mir  mein  brotschneidendes  Instrument“.  Als  ersten  deutschen 
Klassiker  und  Muster  einer  guten  deutschen  Sprache  preist  er  Luther. 
Es  sind  Narren,  welche  das  Magnifikat  und  Luthers  Version  der 
Bibel  korrigieren  wollen.  Luther  hat  darauf  gesehen,  was  die  Art 
der  deutschen  Sprache  mit  sich  bringe.  Luther us  ist  ein  rechter 
deutscher  Cicero  gewesen,  und  wer  recht  gut  deutsch  lernen  will, 
der  lese  fleißig  die  deutsche  Bibel,  die  tomos  Lutheri  und  die 
Reichstagsabsch  iede. 

Wie  Schupp  durch  Baco  und  Ratichius  darauf  geführt  wurde, 
dem  bestehenden  Schulbetrieb  und  insbesondere  dem  grammatischen 
und  logischen  Unterricht  den  Krieg  zu  erklären  und  dagegen  den  auf 
Anschauung  und  Beobachtung  gegründeten  Real  unterricht  zu  emp¬ 
fehlen,  so  führt  ihn  sein  Überdruß  am  bestehenden  Schul*  und  Bil¬ 
dungswesen  auch  dahin,  für  den  regierenden  Stand  des  Adels  eine 
andere  Bildungsweise  zu  fordern  und  für  ihn  die  Ritterakademien 
zu  empfehlen  und  das  Leben  an  den  Höfen.  Hierin  ist  er  ein  Vor¬ 
läufer  Leibnizens.  „Wer  nicht  ein  wenig  bei  Hofe  gewesen,  der 
kennt  die  Welt  nicht  recht;  ein  vornehmer,  fürstlicher  und  gräflicher 
Hof  ist  eine  Schule,  darinnen  man  große  Tugenden  und  große  Laster 
lernen  kann.  Und  wenn  auch  große  Herren  nicht  studiert  haben, 
so  hat  ihnen  doch  die  Natur  gemeiniglich  etwas  Sonderliches  mit¬ 
geteilt,  und  die  Natur  tut  mehr  als  die  Kunst.“  „Wem  unter  den 
Deutschen  nützt  die  lateinische  Redefertigkeit,  wenn  er  nicht  im 
Schulstaub  leben  und  sterben  will?“  „Was  großer  Herren  Kinder 
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für  ein  sonderliches  Unglück  haben,  daß  sie  gemeiniglich  Pedanten 
zu  Präzeptoren  bekommen,  welche  sie  lehren,  subtile  Garne  stricken, 
welche  zu  nichts  anderem  nützlich  sind,  als  daß  man  lateinische 
Hasen  und  Schulfüchse  damit  fange.  Ich  sehe,  daß  der  großen 
Herren  Kinder  nicht  recht  auf  erzogen  werden,  sondern  wachsen  ent¬ 
weder  im  Frauenzimmer  auf  oder  unter  einem  Haufen  Schulfüchse, 
welche  sie  anführen,  als  ob  sie  auch  notwendig  müßten  Magistri 
werden  und  ihr  Land  und  Leute  mit  der  Metaphysik  regieren.“  Es 
sollen  Ritterakademien  gegründet  werden,  in  welchen  die  adlige 
Jugend  „nicht  schulfüchsisch,  sondern  königlich  und  fürstlich  und 
ihrem  Stande  gemäß  aufgezogen  werde,  sowohl  in  der  wahren  Gottes¬ 
furcht,  als  auch  in  allerhand  guten  Künsten,  Sprachen  und  ritter¬ 
lichen  exercitiis  von  Lehrern,  welche  Gott  und  die  Welt  kennen“. 

Obwohl  Schupp  selber  keine  neuen  Bahnen  gebrochen  hat, 
so  war  er  doch  durch  seine  witzigen,  beißenden  und  darum  viel¬ 
gelesenen  Schriften  ein  Herold  der  neuen  Grundsätze,  die,  durch 
Bacos  Empirismus  und  Realismus  angeregt,  von  Ratichius  zum  ersten 
Male  in  Deutschland  verkündigt  und  auf  das  Schul-  und  Bildungs¬ 
wesen  angewandt  wurden.  Er  hat  mit  lauter  Stimme  und  in  popu¬ 
lärer  Weise  dafür  Propaganda  gemacht. 

Kap.  5. 

Die  französischen  Kultureinflüsse. 

§  16. 

Das  höfische  Bildungsideal  des  galant  homme. 

Literatur:  Pauls en  a.  a.  0.  III.  Buch.  Kap.  2.  —  E.  v.  Sallwürk 
bei  K.  A.  Schmid  a.  a.  0.  IV,  1.  Abt. 

Zur  selben  Zeit,  als  Ratichius  und  Comenius  das  so  schwer¬ 
fällig  und  unfruchtbar  gewordene  Schulwesen  des  Humanismus  zu 
verbessern  und  fruchtbarer  zu  machen  bestrebt  waren,  hatten  auch 
schon  die  Männer  des  praktischen  Lebens  die  schweren  Mängel 
dieses  ganzen  Schulbetriebs  erkannt  und  wandten  sich  von  ihm  als 
von  einer  Schulfuchserei  ab,  welche  in  keiner  Weise  die  Jugend  für 
die  Geschäfte  des  Lebens  brauchbar'  und  geschickt  mache.  Ein 
andres  Bildungsideal  bemächtigte  sich  der  Geister  derer,  die  an  der 
Spitze  der  menschlichen  Angelegenheiten  standen.  Die  Fürsten  und 
die  Adligen  mit  ihren  Räten,  die  am  meisten  mit  dem  Auslande  in 
Berührung  kamen,  empfanden  am  tiefsten  die  Mängel  und  Nachteile 
ihrer  Bildungsweise  und  sahen  am  deutlichsten,  wie  sehr  Deutsch¬ 
land  hinter  den  andern  modernen  Völkern  zurückgeblieben  war  trotz 
der  Menge  seiner  Bildungsanstalten.  Insbesondere  tat  sich  Frank- 
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reich  hervor,  nicht  bloß  durch  seine  steigende  politische  Macht,  son¬ 
dern  auch  durch  seine  sich  so  glänzend  entfaltende  Kultur  und  Bil¬ 
dung.  Hatte  die  Renaissance  in  Italien  eine  Kunst  erzeugt,  die  an 
Großartigkeit  und  Reinheit  der  Formen  und  harmonischer  Schönheit 
wirklich  mit  der  des  griechisch-römischen  Altertums  wetteifern  konnte, 
und  hatte  sich  dementsprechend  auch  die  ganze  Kultur  und  Bildung 
Italiens  gestaltet,  so  zeitigte  die  französische  Renaissance  dem  fran¬ 
zösischen  Volksgeist  entsprechend  eine  Kunst,  die  durch  ihre  weicheren, 
geschmeidigen,  leichten  und  eleganten  Formen,  durch  ihre  reiche 
Pracht  und  ihren  strahlenden  Glanz  geeignet  war,  sich  in  ganz 
Europa  Eingang  zu  verschaffen.  Dementsprechend  war  die  ganze  fran¬ 
zösische  Kultur  und  Bildung,  wodurch  Frankreich  unter  Ludwig  XIII. 
und  Ludwig  XIV.  an  die  Spitze  der  Kulturbewegung  trat.  Das 
Leichte  und  Einschmeichelnde  der  französischen  Bildung  und  die 
Gewandtheit  ihrer  Formen  machte  sie  so  anziehend  für  die  übrigen 
Völker.  Die  französische  Bildung  erschien  dem  übrigen  Europa  als 
das  Ideal  der  Vollendung  und  Größe.  Und  all  diese  Kultur  war 
konzentriert  am  französischen  Königshof.  Das  Königtum  sonnte  sich 
nicht  bloß  im  Glanze  dieser  Kultur,  sondern  schien  selbst  ihre  Senne 
zu  sein,  die  sie  mit  den  Strahlen  ihrer  Gunst  hervorgelockt  und 
durch  den  Glanz  ihrer  Majestät  zur  Kraft  und  Blüte  gebracht  hatte. 
So  wurde  das  französische  Königtum  auch  für  alle  Fürsten  Europas 
das  Ideal  aller  Kulturgröße,  Kulturweisheit  und  Kulturmacht.  Die 
deutschen  Fürsten  lernten  in  Frankreich  eine  kulturelle  Lebensweise 
und  literarische  Geistesfülle  kennen,  wovon  man  in  der  lateinischen 
Gelehrtenwelt  Deutschlands  keine  Ahnung  hatte;  darum  wetteiferten 
sie  fast  ausnahmslos,  sich  im  Glanze  französischen  Hoflebens,  fran¬ 
zösischer  Sitte,  Künste  und  Bildung  zu  sonnen.  Die  französische 
Sprache  wurde  die  Sprache  der  fürstlichen  Höfe  und  ihrer  Diplomatie 
und  zugleich  die  Sprache  der  Bildung,  der  Künste  und  Wissenschaften. 
Höfische  Sprache,  höfische  Bildung,  höfische  Sitten,  wie  sie  am  Pariser 
Hof  gepflegt  und  geübt  wurden,  stellten  nun  das  Bildungsideal  auch  in 
Deutschland  und  an  seinen  zahlreichen  weltlichen  und  geistlichen, 
großen  und  kleinen  Fürstenhöfen  dar. 

Der  französische  Hof  und  die  französische  Bildung  bewiesen 
aber  noch  auf  andere  Weise  ihr  Übergewicht.  Der  französische  Hof» 
adel,  der  sowohl  die  höchsten  Ämter  des  Hofes,  als  auch  des 
ganzen  Staatswesens  inne  hatte,  zeichnete  sich  nicht  bloß  aus  durch 
die  Feinheit  seiner  Sitten  und  Umgangsformen,  durch  die  Eleganz 
seines  Auftretens  und  Benehmens,  durch  sein  Interesse  und  Ver¬ 
ständnis  für  Poesie  und  Literatur,  sondern  er  war  selbst  von  reichster 
literarischer  und  philosophischer  Bildung  und  kunstliebendem  Ge- 
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schmack.  Die  Vornehmen  des  Hofes  waren  die  Förderer  der  neuen 
Literatur  und  Poesie,  die  Beschützer  der  modernen  Wissenschaften, 
die  in  reger  Verbindung  mit  den  Gelehrten,  Dichtern  und  Künstlern 
ihres  Landes  standen. 

Zugleich  gingen  aus  diesem  feingebildeten,  kunstliebenden  Adel 
des  Hofes  die  geschicktesten  Diener  der  Fürsten  hervor,  gewandte 
Minister  und  Staatsmänner,  geschickte  Diplomaten  und  Unterhändler, 
tüchtige  Generäle  und  Offiziere,  welche  ebenso  geschickt  im  Festungs¬ 
bau  wie  in  der  Führung  der  Armeen  und  im  Schlagen  der  Schlachten 
waren.  Es  war  das  Zeitalter  Ludwigs  XIII.  und  Ludwigs  XLV., 
unter  denen  der  französische  Adel  zum  letzten  Male  die  glänzendsten 
Beweise  seines  adligen  Sinnes  und  seiner  adligen  Tugenden  gab. 
Diesem  auf  allen  Gebieten  des  geistigen  Lebens  eine  hervorragende 
Rolle  spielenden  französischen  Adel  ist  es  zu  danken,  daß  der  voll¬ 
endete  Kavalier,  der  feingebildete,  weltkundige,  zu  allen  Geschäften 
brauchbare  Hofmann  das  Ideal  der  Bildung  des  Zeitalters  nicht  bloß 
für  Deutschland,  sondern  für  ganz  Europa  wurde. 

Man  hat  dies  an  den  deutschen  Fürstenhöfen  neu  aufkommende 
Ideal  hof-  und  weltmännischer  Bildung  „das  Ideal  des  galant  homme“ 
genannt.  Diese  Bezeichnung  erscheint  jedoch,  wenn  man  sowohl 
das  wirkliche  Vorbild  wie  die  zu  erstrebende  Idee  betrachtet,  ziemlich 
oberflächlich  und  die  Sache  selbst  wenig  treffend.  Freilich  an  den 
meisten  der  mehr  als  dreihundert  Miniaturhöfe  des  damaligen 
Deutschen  Reiches  konnte  auch  „der  zu  allen  Bedienungen  geschickte 
Diener“,  selbst  wenn  er  der  geschickteste  war,  kaum  eine  andere 
Rolle  spielen  als  die  des  galant  homme,  denn  die  kleinlichen  Ver¬ 
hältnisse  jener  Höfe  bedurften  keiner  bedeutenden  Geister,  keiner 
großen  Minister  und  Staatsmänner  oder  Heerführer  und  Generäle, 
sondern  nur  der  gewandten  und  gefälligen  Kavaliere,  die  den  Launen 
ihrer  Fürsten  und  den  Ränken  ihrer  Umgebung  zu  begegnen  Ge¬ 
schmeidigkeit  genug  besaßen.  Aber  es  ist  ein  Irrtum,  wenn  man 
glaubt,  das  Ideal  der  Bildung,  welche  man  erstrebte,  seien  die  Sprach- 
meister,  Tanzmeister  und  Fechtmeister  gewesen,  welche  man  aus 
Frankreich  an  die  Höfe  und  Ritterakademien  kommen  ließ.  Viel¬ 
mehr  waren  die  großen  Minister  und  Generäle  des  französischen 
Hofes  die  eigentlichen  Vorbilder  für  das  neue  Ideal.  In  der  ersten 
Hälfte  des  XVII.  Jahrhunderts  hatten  ja  schon  viele  Minister  und 
Generäle  an  den  meisten  großen  Höfen  die  bedeutendsten  und  oft 
verhängnisvollsten  Rollen  gespielt,  Richelieu  und  Mazarin  in  Frank¬ 
reich,  Oxenstierna  in  Schweden,  Buckingham,  Strafford  und  Clifford 
in  England,  der  großen  Generäle  des  Dreißigjährigen  Krieges  ganz 
zu  geschweigen.  In  der  zweiten  Hälfte  des  Jahrhunderts  aber  unter 
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der  Selbstregierung  Ludwigs  XIV.  zeigte  eine  lange  Reihe  von  Namen, 
welchen  Glanz  „solche  zu  allen  Bedienungen  geschickte“  Männer 
einem  Fürsten,  seinem  Hof,  seiner  Regierung  und  seinem  Reiche  zu 
verschaffen  vermochten.  Die  Colbert,  Louvois,  Conde,  Turenne, 
Catinat,  Luxemburg,  Villars,  Vauban,  Vandöme  sind  es,  an  welchen 
die  deutschen  Fürsten  sich  das  Ideal  der  Bildung  und  Erziehung 
ihrer  Diener  und  Untertanen  abnahmen.  Das  ist  deutlich  zu  ersehen 
aus  der  Einrichtung  jener  Ritterakademien,  welche  nun  in  Deutsch¬ 
land  gegründet  wurden.  Man  lehrte  nicht  mehr  lateinische  Reden 
und  Verse  machen;  man  erkannte,  daß  die  alten  sieben  freien  Künste, 
wie  sie  betrieben  wurden,  gänzlich  wertlos  seien,  daß  die  langjährige 
Mühe,  die  man  auf  Erlernung  lateinischer  Eloquenz  verwende,  eine 
zwecklose,  unnötige  Quälerei  sei  für  alle,  die  nicht  den  Gelehrten¬ 
beruf  ergreifen  wollten.  Man  fand,  daß  ein  so  geschulter  junger 
Mann  für  das  große  Leben,  für  die  Staatsgeschäfte  und  die  neue 
Art  der  Kriegführung  unbrauchbar  sei.  Noch  im  XVI.  Jahrhundert 
waren  die  deutschen  Prinzen  und  Adeligen  an  die  neuerrichteten 
Humanistenschulen  geströmt,  und  diese  pflegten  mit  Stolz  und  Ge¬ 
nugtuung  die  Zahl  ihrer  vornehmen  Schüler  zu  verzeichnen.  Es  war 
der  Triumph  der  Humanisten  gewesen,  daß  auch  die  Vornehmen  ihre 
Bildung  bei  ihnen  holten.  Gleich  mit  dem  Beginn  des  XVII.  Jahr¬ 
hunderts  wird  dies  nun  ganz  anders.  Der  Adlige  soll  kein  Gelehrter 
werden;  er  braucht  keine  antike  Bildung,  sondern  eine  moderne, 
gefällige,  praktische.  Es  müssen  hauptsächlich  neue  Sprachen, 
Französisch,  Italienisch,  Spanisch,  gelernt  werden,  wenn  man  auch 
des  Lateins  noch  nicht  ganz  entbehren  kann,  weil  es  noch  Sprache 
der  Wissenschaft  und  der  Gerichte  in  Deutschland  ist;  dann  aber 
Mathematik,  Fortifikationskunst,  Finanzwesen,  Heraldik  und  Numis¬ 
matik,  Geschichte  und  Genealogie,  d.  h.  alle  Dinge,  durch  welche  man 
jene  Vorbilder  glaubte  erreichen  zu  können.  Und  man  erreichte  das 
Ideal  auch  einigermaßen,  denn  seit  dieser  Zeit  und  das  ganze 
XVIII.  Jahrhundert  hindurch  spielen  auch  die  Minister  an  den 
deutschen  Höfen  die  hervorragendste  Rolle.  Dieses  Jahrhundert  kann 
überhaupt  in  ganz  Europa  als  die  Blütezeit  des  Ministerregiments 
bezeichnet  werden.  Metternich  und  Hardenberg  sind  wohl  die 
letzten  nach  diesem  Ideal  erzogenen  und  wirkenden  Minister  gewesen. 
Daraus  ist  deutlich  zu  ersehen,  wie  wenig  zutreffend  für  die  in  dieser 
Zeit  von  den  Fürsten  erstrebte  Bildung  der  Name  „Bildungsideal 
des  galant  homme“  ist.  Es  war  etwas  viel  Wichtigeres  und  Um¬ 
fassenderes,  was  man  erstrebte,  als  was  jenes  Wort  aussagt  und 
bedeutet.  Um  also  wenigstens  dem  Adel  Deutschlands  die  neue 
Weltbildung  zugänglich  zu  machen,  gründeten  die  Fürsten  die  Ritter- 
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akademien.  Sie  sind  der  erste  Protest  des  modernen  Lebens  gegen 
den  einseitigen  Schulhumanismus. 

Es  ist  der  schlimmste  und  schwerstwiegende  Vorwurf,  den  man 
dem  damals  bestehenden  Schulbetrieb  machen  muß,  daß  sein 
humanistisches  Ideal  dem  des  vollendeten  Hof-  und  Weltmannes 
so  widerstandslos  in  den  höchsten  Gesellschaftskreisen  Frankreichs, 
Deutschlands  und  ganz  Europas  erlegen  ist  Die  wirklich  im  Humanis¬ 
mus  liegenden,  zur  Veredlung  des  Menschengeschlechts  dienenden 
Kräfte  konnten  sich  nicht  geltend  machen,  weil  dieser  Humanismus 
nichts  davon  besaß.  Im  Vergleich  mit  der  verknöcherten  Nach¬ 
ahmung  der  literarischen  Erzeugnisse  des  Altertums  bot  das  Ideal 
des  galant  homme  doch  wenigstens  alle  Vorzüge  äußeren  Glanzes 
und  weltkluger  Brauchbarkeit.  Darum  konnte  dieses  an  sich  eigent¬ 
lich  doch  niedre  Geistesideal  die  höheren  Gesellschaftskreise  so 
einnehmen  und  bezaubern.  Der  französische  galant  homme  besaß 
wenigstens  vornehme  Manieren,  elegante  Lebensformen,  er  besaß 
dazu  auch  Witz  und  esprit,  der  humanistisch  geschulte  Deutsche 
entbehrte  damals  beides;  ihm  fehlten  Geist  und  Manieren.  Jener 
war  in  der  bloßen  Nachahmung  der  Alten  erstickt,  diese  hatten  die 
Kriegsgreuel  verroht.  Nur  so  ist  es  erklärlich,  wie  die  französische 
Kultur  und  Bildung  einen  so  gewaltigen  Einfluß  auf  den  deutschen 
Geist  gewinnen  konnten.  Und  unbefangen  betrachtet,  war  dieser 
Einfluß  damals  ein  segensreicher  und  förderlicher;  dies  ergibt  sich 
deutlich  aus  einem  Vergleich  der  deutschen  Kultur  im  XVI  l.  und 
der  im  XVIII.  Jahrhundert.  Die  höhere  und  feinere  Kultur  der 
Deutschen  im  XVIII.  Jahrhundert  ist  die  gute  Frucht  des  Einflusses 
der  französischen  Kultur  im  XVII.  Jahrhundert  auf  den  deutschen 
Geist.  Die  französische  Kultur  war  eben  wirklich  der  deutschen  im 
XVII.  Jahrhundert  weit  überlegen;  darum  war  es  kein  Schade,  wenn 
die  Deutschen  von  ihr  lernten. 

§  16. 

Michel  de  Montaigne. 

Literatur:  K.  A.  Schmid,  a.  a.  0.  III.  1.  v.  G.  Schmid.  —  W.  Weigand, 
Montaigne.  München  1911.  —  P.  Villey,  L’influence  de  Montaigne  sur  les 
idöes  pödagogiques  de  Locke  et  de  Rousseau.  Paris  1911.  —  B.  Barth, 
Montaignes  Pädagogik  im  Verhältnis  zu  seiner  Philosophie  (Zeitschr.  f.  Gesch. 
der  Erz.  u.  d.  Unterr.  I,  1911.  S.  3  ff.). 

Der  Humanismus  hatte  auch  die  französischen  Bildungsanstalten 
im  XVI.  Jahrhundert  erobert  und  ganz  und  gar  in  Beschlag  ge¬ 
nommen.  Er  hatte  geisterneuernd,  anregend  gewirkt,  den  schojastischen 
Schulbetrieb,  wenn  auch  nicht  ganz  unterdrückt,  doch  auf  Theologie 
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und  Philosophie  eingeschränkt,  und  er  bereitete  einem  ganz  neuen 
Bildungszweig,  den  belles-lettres,  freie  Bahn  In  den  Kreisen  der 
Neuerer  fand  auch  die  französische  Sprache  ihre  Pflege.  Das  College 
de  Guyenne,  die  schola  Aquitanica  zu  Bordeaux,  1534  reformiert,  aus 
der  dann  Montaigne  hervorging,  widmete  schon  besondre  Sorgfalt 
auch  den  französischen  Schreibübungen  und  Diktaten;  französische 
Themata  werden  behandelt,  französische  Verse  gemacht;  die  Klassiker 
werden  französisch  erklärt.  Die  Muttersprache  war  nicht  aus  dem 
Unterricht  verbannt,  wie  nicht  nur  in  Deutschland,  sondern  meist  auch 
in  Frankreich,  vielmehr  wurde  sie  fleißig  und  sorgfältig  gepflegt.  1583  be¬ 
ginnt  Rabelais  die  französische  Literatur  mit  seinen  satirischen 
Romanen  vom  Riesen  Gargantua  und  dessen  Sohne  Pantagruel.  Im 
Jahre  1537  erschien  auch  schon  Berquins  französische  Bibelüber¬ 
setzung  und  1540  Calvins  Institutiones  religionis  Christianae  in 
französischer  Übersetzung.  Im  Jahre  1549  gab  Joachim  du 
B  e  1 1  a  y  seine  Defence  et  illustration  de  da  langue  fran^aise  heraus 
und  eröffnete  damit  eine  ganze  glänzende  Schule  französischer 
Schriftsteller  und  Dichter,  während  in  Deutschland  Opitz  seine 
lateinische  Rede  De  contemptu  linguae  teutonicae  erst  70  Jahre  später 
veröffentlichte.  Auch  Pierre  de  laRamee  (Ramus)  gab  sich 
alle  Mühe,  die  französische  Sprache  in  den  Colleges  zu  Ehren  zu 
bringen  und  die  französische  Grammatik  an  die  Spitze  der  „freien 
Künste“  zu  stellen;  denn  er  hatte  die  Überzeugung,  „daß  unsre 
Sprache  jeder  Verschönerung  und  jedes  Schmuckes  fähig  sei,  welche 
die  andern  Sprachen  je  besessen  haben“.  Im  Jahre  1555  schon  er¬ 
schien  in  französischer  Sprache  seine  Dialectique,  während  1699  noch 
die  philosophische  Fakultät  zu  Halle  dekretierte,  daß  philosophische 
Werke  nur  lateinisch  dürften  gedruckt  werden.  Zu  den  ersten,  her¬ 
vorragenden  Blüten  dieser  neuentstandenen  französischen  Literatur 
gehören  auch  die  Essays  de  Messire  Michel,  Seigneur  de 
Montaigne,  1580—88.  Er  zeigt  sich  hier  als  geistvoller,  in 
den  Schriften  der  Alten  wohlbelesener  und  ihre  Sprüche  gern 
zitierender  Schriftsteller,  der  in  leichter,  aber  ansprechender  Weise 
seine  Gedanken  über  Welt  und  Dinge  darlegt  und  dabei  gleich  im 
ersten  Buche,  Kapitel  24  und  25,  auch  über  Erziehung  sich  ausläßt. 
Gerade  in  seinen  pädagogischen  Gedanken  tritt  die  praktisch-philo¬ 
sophische  Richtung  seiner  Lebensweisheit  vielleicht  am  deutlichsten 
hervor. 

Montaigne  ist  1533  auf  Schloß  Montaigne  (Bergerac)  im  süd¬ 
westlichen  Frankreich  geboren ;  sein  Vater  gab  sich  alle  Mühe,  seinen 
Sohn  auf  möglichst  gute  Weise  zu  erziehen.  Um  ihn  von  früher 
Jugend  an  auf  leichteste  Weise  in  die  lateinische  Sprache  einzu- 
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führen,  gab  er  ihm  nicht  bloß  einen  Hauslehrer,  der  nicht  französisch 
verstand,  aber  gut  lateinisch  redete,  sondern  Vater  und  Mutter  und 
Dienerschaft  durften  mit  dem  Kinde  nur  Latein  sprechen.  Als 
Montaigne  im  7.  Lebensjahr  dem  College  zu  Bordeaux  übergeben  wurde, 
mußte  ihm  ein  besonderer  Lehrer  zum  besonderen  Unterricht  zu¬ 
geteilt  werden,  und  er  nahm  nur  am  Unterricht  der  obersten  Klassen 
teil.  Dadurch  kam  natürlich  Unregelmäßigkeit  in  seine  Studien,  und 
er  selber  sagt  von  sich,  daß  er  träge  und  stumpf  gewesen  sei  und  zum 
Lernen  immer  habe  getrieben  werden  müssen.  Er  zeichnete  sich 
durch  nichts  aus,  als  daß  er  in  drei  lateinischen  Dramen,  die  im 
Kolleg  aufgeführt  wurden,  obgleich  erst  elf  Jahre  alt,  doch  die  Haupt¬ 
rollen  zugeteilt  erhielt  und  dabei  als  Meister  der  Darstellung  galt. 
Gesetzte  Miene,  Geschmeidigkeit  der  Stimme  und  Gebärde  befähigten 
ihn,  sich  den  Rollen  anzupassen.  Überhaupt  zeigte  er  nur  Geschmack 
an  Poesie  und  zwar  lateinischer.  Ovid  war  sein  Lieblingsschrift¬ 
steller,  dann  kamen  Vergil,  Terenz  und  Plautus.  Französische 
Lektüre  aber  blieb  ihm  noch  unbekannt.  Mit  dreizehn  Jahren  hatte 
er  die  Anstalt  absolviert.  „Ich  verließ  das  Kolleg  ohne  jeglichen 
Nutzen,  den  ich  später  in  Betracht  hätte  ziehen  können“,  sagt  er.  Er 
bezeichnet  sich  selbst  als  einen  Menschen,  der  von  den  Wissen¬ 
schaften  nur  die  äußere  Rinde  gekostet  und  davon  nur  ein  all¬ 
gemeines,  unförmliches  Bild  behalten  habe,  von  jedem  ein  bißchen, 
vom  Ganzen  nichts;  er  habe  keiner  Wissenschaft  eifrig  obgelegen. 
Nachdem  er  einige  Zeit  in  Paris  am  Hofe  zugebracht  und  auch 
Offiziersdienste  getan  hatte,  wurde  er  1557  Parlamentsrat  in  Bordeaux, 
aber  1568  zog  er  sich  auf  seine  Güter  zuiück,  wo  er  sich  am  liebsten 
in  der  großen,  väterlichen  Bibliothek  in  seinem  Schloßturm  mit  Lesen 
und  Schreiben  beschäftigte.  1581  wurde  er  zum  Maire  seiner  Vater¬ 
stadt  Bordeaux  gewählt.  Er  starb  1592,  nachdem  seine  Essays  mehrere 
Auflagen  erlebt  hatten. 

Natürlich  gibt  Montaigne  keine  Anweisung  zu  systematischer 
Erziehung,  sondern  urteilt  nur  mit  feinem  Witz  und  klaren  Verstand 
über  das,  was  ihm  an  der  alten  und  neuen  Erziehung  irrig  und  töricht 
erscheint.  Sein  Ziel  ist  eine  freie  Bildung  des  Kavaliers  zum  Leben 
am  Hof  und  in  der  großen  Welt,  zur  praktischen  Brauchbarkeit  in 
den  Geschäften  und  zur  feinen  weltmännischen  Lebensführung,  die 
vom  Leben  vernünftigen,  nützlichen  und  annehmlichen  Gebrauch  zu 
machen  versteht.  So  ist  er  der  erste,  der  in  Frankreich  den  ge¬ 
wandten  Kavalier  als  Bildungsideal  aufstellt  und  der  nach  diesem 
Ideal  Erziehung  und  Bildung  gestaltet  wünscht.  Von  diesem  Stand¬ 
punkte  aus  verwirft  er  die  eingeengte  Erziehung  in  Kollegien  und 
Internaten.  Sie  mache  den  jungen  Mann  unfähig,  sich  in  der  Welt 
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zu  bewegen,  in  der  er  doch  einmal  leben  und  tätig  sein  soll.  Die 
Schule  bietet  nur  eine  uniforme  Erziehung;  eine  dem  Individuum 
angepaßte  praktische  Erziehung  wird  am  besten  von  einem  Hofmeister 
erteilt,  der  den  Zögling  zum  selbständigen  Urteil  erziehen  kann.  Die 
Handlungen  des  Zöglings  müssen  seine  Erziehung  kund  tun.  Ob  er 
Klugheit  in  seinen  Unternehmungen,  Güte  und  Gerechtigkeit  im  Ver¬ 
halten,  Verstand  und  Anmut  in  den  Reden,  Bescheidenheit  im  Spiel, 
Mäßigkeit  in  Genüssen,  Ordnung  in  ökonomischen  Dingen  beweist, 
darauf  kommt  alles  an.  Begierde  und  Willen  müssen  gezügelt 
werden,  so  daß  der  junge  Mann  in  jeder  Gesellschaft  und  in  jedem 
Volke  seinen  Weg  findet,  selbst  wo  Unordnung  und  Korruption 
herrscht.  Er  muß  lernen,  der  Sitte  gemäß  zu  leben,  alles  tun  zu 
können  und  nur  das  Gute  zu  lieben  und  zu  üben.  Mit  dem  Fürsten 
muß  er  zu  lachen  und  Mutwillen  zu  treiben,  ja  auch  über  das  Maß 
auszuschweifen  verstehen;  kurz,  er  muß  in  allem  seinen  Kameraden 
überlegen  sein.  Das  Böse  muß  einer  nicht  unterlassen,  weil  er  es 
nicht  tun  kann,  sondern  weil  er  es  nicht  tun  will. 

Wer  ein  tüchtiger  Mann  werden  will,  darf  in  seiner  Jugend 
nicht  geschont  werden.  Nicht  bloß  der  Geist,  auch  die  Muskeln 
müssen  angestrengt  werden.  Gar  oft  ist  es  nur  Dicke  der  Haut  und 
Festigkeit  der  Knochen,  was  für  Seelengröße  und  Geistesstärke  an¬ 
gesehen  wird.  Ein  Jüngling  muß  Beschwerden,  Verrenkungen,  Tortur 
und  Gefängnis  ertragen  lernen,  denn  all  das  kann  ihn  einmal  treffen. 
Er  muß  sich  an  alle  Entbehrungen  im  Essen  und  Schlafen  gewöhnen 
und  alle  Verweichlichung  fern  halten.  Alle  Leibesübungen,  Tanz, 
Reiten,  Jagd,  Waffenführung  muß  er  treiben;  denn  weder  die  Seele 
allein,  noch  der  Leib  allein,  sondern  der  ganze  Mensch  soll  erzogen 
werden.  Man  soll  den  Reden  eines  jungen  Mannes  anmerken,  daß 
er  weder  nur  den  Leib  noch  nur  den  Geist  geübt  hat. 

Die  Bildung  des  Geistes  geschieht  durch  Unterricht.  Aber 
Unterricht  ist  kein  Anlernen,  sondern  ein  Verarbeiten;  das  Gebotene 
muß  umgebildet  werden,  wie  die  Stoffe  der  Blumen  von  der  Biene 
zu  Honig  verwandelt  werden.  Der  Verstand  ist  es,  der  sieht  und 
hört;  er  muß  weiser  und  besser  werden  durch  den  Unterricht.  Würde 
dadurch  das  Urteil  nicht  gesunder,  so  wäre  die  Lernzeit  besser  mit 
Ballspiel  zugebracht  worden,  denn  davon  hätte  der  Körper  etwas. 
Wissen  darf  nicht  nur  äußerlich  ankleben,  sondern  muß  ins  Blut 
übergehen.  Wissen  ist  ein  zweischneidiges  Schwert,  das  die  schwäch¬ 
liche  Hand  verletzt.  Das  Wissen  kann  den  Blinden  nicht  sehend 
machen,  aber  dem  Sehenden  gibt  es  die  Richtung  an,  bestimmt  seinen 
Gang,  wenn  seine  Füße  gesund  und  kräftig  sind.  Mancher  kennt 
das  Gute,  folgt  ihm  aber  nicht,  kennt  die  Wissenschaft,  braucht 
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sie  aber  nicht.  Für  manchen  ist  seine  Gelehrsamkeit  nur  eine  Narren* 
kappe.  Also  alles  Wissen  ist  nur  erstrebenswert,  wenn  es  fürs  prak¬ 
tische  Leben  geschickter  macht.  Die  „freien  Künste“  müssen  uns 
frei  machen,  wenn  sie  das  nicht  tun,  sind  sie  unnütz  und  wertlos. 
So  gemessen,  sind  freilich  die  meisten  Wissenschaften  mit  ihren  Weit¬ 
läufigkeiten  und  Spitzfindigkeiten  wertlos,  und  wir  können  nur  einen 
beschränkten  Gebrauch  von  ihnen  machen. 

Umgang  mit  der  Welt  ist  aber  eine  zweite  Bildungsquelle.  Wir 
sind  alle  so  kurzsichtig,  daß  wir  gemeiniglich  nicht  weiter  sehen,  als 
unsere  Nase  reicht.  An  den  verschiedenen  Gemütsarten,  Sekten, 
Meinungen,  Gesetzen  und  Gewohnheiten  lernen  wir  uns  und  unsre 
Schwächen  und  Mängel  richtig  beurteilen.  Montaigne  ist  der  Ansicht, 
daß  die  Sitten  und  Reden  der  Bauern  gemeiniglich  mehr  nach  den 
Vorschriften  der  wahren  Philosophie  geordnet  seien  als  die  der 
Philosophen.  Sie  kennen  weder  Aristoteles  noch  Cato,  aber  die 
Natur  bringt  aus  ihnen  alle  Tage  Handlungen  der  Standhaftigkeit 
und  Geduld  hervor,  reiner  und  stärker,  als  die  derer  sind,  die  so 
wißbegierig  in  den  Schulen  studieren.  Noch  eingenommener  ist  er 
von  der  vermeintlichen  Sitteneinfalt  in  den  Schilderungen  der  neuen 
Welt  und  der  Wilden.  Er  meint,  bei  ihnen  seien  noch  die  wahren, 
nützlicheren  und  natürlicheren  Eigenschaften  lebendig,  die  wir  ver¬ 
darben,  indem  wir  sie  dem  Vergnügen  unsres  verdorbenen  Ge¬ 
schmacks  angepaßt  haben. 

Man  wird  auch  den  Zögling  zur  Bereitwilligkeit  erziehen,  der 
sehr  getreue,  ergebene  und  beherzte  Diener  seines  Landesherrn  zu 
sein,  dabei  aber  die  Begierde  abkühlen,  sich  anders  zu  binden  als 
durch  die  öffentliche  Pflicht.  Man  wird  ihn  also  nicht  zum  bloßen 
Höfling  erziehen.  Die  Sprache  der  Hofleute  ist  gewöhnlich  anders 
als  die  andrer  Leute  im  selben  Staate. 

Wird  ein  so  erzogener  Mann  aber  auch  reden  können?  Ist  er 
nur  gut  mit  den  Sachen  versorgt,  so  folgen  die  Worte  schnell.  Er 
wird  sie  herbeiziehen,  wenn  sie  nicht  kommen  wollen.  Wenn  Leute 
sagen,  sie  haben  den  Kopf  voll  schöner  Gedanken,  können  sie  aber 
wegen  mangelnder  Beredsamkeit  nicht  äußern,  so  sind  das  Flausen. 
Sie  haben  eben  noch  keine  klaren  Gedanken.  Die  Rede,  die  ich 
liebe,  ist  einfach  und  naturwüchsig,  saftig  und  nervicht,  kurz  und 
gedrängt,  nicht  sowohl  fein  und  geschmückt,  als  heftig  und  unge¬ 
stüm,  eher  schwierig  als  langweilig,  fern  von  Affektion  und  Kunst, 
ohne  Regel,  lose  und  kühn,  nicht  schulfüchsig,  mönchisch,  advo- 
katisch,  sondern  eher  soldatisch.  Das  heißt  nicht,  daß  es  nicht  eine 
schöne  und  gute  Sache  sei  um  das  gute  Reden,  nur  ist  sie  nicht  so 
gut,  als  man  sie  macht,  und  ich  bin  ärgerlich  darüber,  daß  unser 
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Leben  sich  ganz  damit  beschäftigt.  Ich  möchte  zuerst  meine  Sprache 
gut  können  und  die  meiner  Nachbarn,  mit  denen  ich  öfters  Verkehr 
habe;  es  ist  eine  schöne  und  große  Zierde  ohne  Zweifel,  das 
Griechische  und  das  Latein,  aber  man  kauft  es  zu  teuer.  —  Wenn 
nun  aber  Montaigne  sich  hier  dagegen  ausspricht,  das  Latein-  und 
Griechischreden  zum  höchsten  Bildungszweck  und  Bildungsziel  hinauf¬ 
zuschrauben,  so  ist  daraus  keine  Abneigung  gegen  die  humanistische 
Bildung  abzuleiten,  denn  an  unzähligen  Stellen  führt  Montaigne 
seinen  Lesern  zu  Gemüte,  wie  allein  aus  den  Alten,  wenn  sie  recht 
gelesen  und  recht  verstanden  werden,  wahre  Geistesbildung  zu 
schöpfen  sei,  wie  er  auch  oft  es  ausspricht,  daß  er  seine  eigne 
Bildung,  seine  Lebens-  und  Weltanschauungen  der  Lektüre  der  Alten 
verdanke. 

Wir  sehen,  Montaignes  Ideal  ist  der  welterfahrene,  weltkluge, 
feingebildete  Kavalier,  der  in  allen  Lagen  des  Lebens  sich  zurecht¬ 
findet,  dessen  Moral  nur  auf  ein  kluges,  praktisches  Handeln  und 
ein  vorsichtiges  Maßhalten  gerichtet  ist.  Den  tiefen  philosophischen 
Problemen  des  Seins  und  des  Denkens  steht  Montaigne  mit  einer 
kühlen  Skepsis  gegenüber.  Er  kennt  keine  absoluten  Werte,  sondern 
begnügt  sich  mit  einem  Relativismus,  der  sich  den  jeweiligen  praktisch 
gegebenen  Verhältnissen  der  Wirklichkeit  anzupassen  sucht.  Der  zu 
allen  Weltgeschäften  geschickte,  sein  Leben  voll  und  ganz,  klug  und 
genußreich  auslebende  Kavalier  war  schon  und  wurde  nun  immer- 
mebr  das  Lebensideal  der  französischen  Adligen  und  damit  das 
Musterbild  für  den  gesamten  europäischen  Adel,  denn  Montaignes 
Essays  verbreiteten  sich  rasch  durch  ganz  Europa. 

§  17. 

Die  Ritterakademien. 

Literatur:  B.  Poten,  Geschichte  des  Militärerziehungswesens  in  den 
Landen  deutscher  Zunge.  I.  Bd.  (Monum.  Germ.  Paedag.  Bd.  X.)  —  P  au  Isen 
a.  a.  0.  Buch  III,  Kap.  3.  —  Alfr.  Heubaum,  Geschichte  des  deutschen 
Bildungswesens  seit  der  Mitte  des  17.  Jahrhunderts  I.  Berlin  1905.  — 
P.  Koldewey,  Geschichte  des  Schulwesens  im  Herzogtum  Braunschweig. 
Braunschweig  1891. 

Obgleich  die  reformatorisch-humanistischen  Schulen  und  auch 
die  fürstlichen  Landesschulen  für  die  Schüler  aller  Stände  gegründet 
worden  waren  und  schon  Luther  diesen  Gelehrtenschulen  den  Zweck 
gegeben  hatte,  nicht  nur  Diener  des  Wortes,  sondern  auch  weltliche 
Beamte  heranzubilden,  und  obgleich  an  den  sächsischen  Fürsten¬ 
schulen  der  Adel  eine  ganz  bestimmte  Anzahl  von  Schülern  aus 
seinen  Kindern  für  Freistellen  präsentieren  durfte,  so  empfand  der 
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Herrenstand  doch  bald,  daß  diese  Schulen  mit  nur  gelehrtem  Unter¬ 
richt  und  mit  der  klösterlichen  Einrichtung  und  Zucht  keine  passen¬ 
den  Bildungsstätten  für  seine  Jugend  seien.  Es  nahm  daher  schon 
Herzog  Christoph  von  Württemberg  darauf  Bedacht,  für  einige 
Landeskinder  von  Adel  besondere  Stipendien  zum  Studium  auf  Uni¬ 
versitäten  und  zu  Reisen  ins  Ausland  zu  stiften.  Sein  Nachfolger 
errichtete  auch  schon  1589  zu  Tübingen  das  fürstliche  Collegium 
illustre,  das  dem  ganzen  deutschen  Herrenstand  zur  Bildung  seiner 
Söhne  offen  stehen  sollte.  Es  war  eine  adlige  Pensionsanstalt,  in 
welcher  ums  Jahr  1606  neun  Fürsten,  fünf  Grafen  und  einundfünfzig 
Edelleute  ihre  Erziehung  erhielten.  Dies  ritterliche  Kollegium  stand 
in  der  Weise  mit  der  Universität  in  Verbindung,  daß  die  Kollegisten 
auch  Vorlesungen  an  der  Universität  hören  konnten,  wie  auch  Pro¬ 
fessoren  im  adligen  Kolleg  besonderen  Unterricht  erteilten.  Als 
Hauptfächer  galten  römisches  Recht,  Staats-  und  Lehensrecht,  Politik 
und  Geschichte  und  neuere  Sprachen.  Selbstverständlich  wurde 
auch  Latein  gelehrt,  welches  ja  die  Sprache  der  Wissenschaften  und 
des  Rechtes  war.  Immerhin  aber  wurde  auf  die  Kenntnis  der  neuen 
Sprachen  das  größte  Gewicht  gelegt  und  den  ritterlichen  Übungen 
ein  großer  Teil  der  Zeit  gewidmet. 

Ebenso  gründete  der  hochgebildete  Landgraf  Moritz  von  Hessen 
zu  Kassel  im  Jahre  1599  das  Mauritianum.  Der  deutsche  und  be¬ 
sonders  der  hessische  Adel  sollte  der  Roheit  seines  in  Jagd  und 
Völlerei  zugebrachten  Lebens  entwöhnt  und  der  feinen  Sitte  und 
Bildung,  durch  welche  der  französische  Adel  sich  auszeichnete,  zu¬ 
geführt  werden.  Im  Jahre  1618  wurde  durch  fürstliches  Ausschreiben 
dieses  Collegium  illustre  dem  Adel  empfohlen.  Die  rittermäßige 
Jugend  sollte  in  rittermäßigen  Künsten  und  Sprachen  und  ritter¬ 
mäßigen  Tugenden  und  Übungen  unterwiesen  werden.  Der  Unter¬ 
richt  sollte  sich  in  den  Schranken  eines  wohlbestellten  Gymnasiums 
bewegen.  Außer  Latein  und  Griechisch,  die  noch  beibehalten  wurden, 
sollten  besonders  Französisch,  Italienisch  und  Spanisch  gelernt 
werden.  Die  studia  astronomica  und  mathematica  sind  feinen,  freu¬ 
digen  und  tapferen  Gemütern  nicht  allein  sehr  anmutig  und  ergötz¬ 
lich,  sondern  gewähren  auch  rittermäßigen  Personen,  so  sich  mit  der 
Zeit  in  Kriegssachen  üben  und  gebrauchen  lassen  wollen,  merkliche, 
große  Anleitung  und  Urteil  in  Belagerung  befestigter  Plätze,  wie 
auch  Anrichtung  und  Beschützung  derselben,  sowie  zur  Anstellung 
rechtschaffener  Schlacht*  und  anderer  Ordnung.  Außer  den  studia 
literaria  sind  aber  beim  Hofwesen  und  dessen  Konversation  auch 
löbliche  exercitia  fast  notwendig:  Reiten,  Ritterspielen,  Fechten, 
Tanzen,  Roßspringen,  Ballspielen,  Kriegsordnung,  Instrumental-  und 


Die  Ritterakademien. 


135 


Vokalmusik,  kunstbare  Anschläge  zu  Krieg,  Gebäuden,  Abrissen  und 
Malerei.  Für  all  das  sollen  besondere  Lehrer  angestellt  werden. 

Diese  ältesten  Ritterschulen  gingen  zwar  im  groben  Krieg  unter, 
aber  um  so  eifriger  errichtete  man  nachher  neue.  Wie  sehr  sie 
einem  allgemein  anerkannten  Bedürfnis  der  kriegerischen  Zeit  ent¬ 
sprachen,  ist  daraus  zu  ersehen,  daß  Wallenstein  mitten  im  Kriege  zu 
Gitschin  auf  seine  Kosten  eine  Ritterschulo  errichtete  und  unterhielt. 

1653  wurde  durch  den  Großen  Kurfürsten  eine  militärische 
Bildungsanstalt  für  24  junge  Adlige  in  Kolberg  begründet,  1655  ent¬ 
stand  eine  Ritterakademie  zu  Lüneburg,  1680  die  Exerzitienakademie 
in  Halle  a.  d.  Saale,  1682  die  Landschaftsakademie  in  Wien,  die  aus 
der  schon  1560  begründeten,  später  von  den  Jesuiten  übernommenen 
Landschaftsschule  hervorging.  1687  wurden  in  Wolfenbüttel,  1699 
in  Erlangen,  1704  in  Brandenburg  und  1705  in  Berlin  Ritterakademien 
errichtet.  An  Stelle  des  alten  collegium  Mauritianum  trat  1709  das 
collegium  Carolinum  in  Kassel.  1711  wurde  das  Kloster  Ettal  in 
Bayern  in  eine  Ritterakademie  umgewandelt.  Vom  XVIII.  Jahr¬ 
hundert  an  traten  aber  allmählich  an  die  Stelle  der  Akademien  für 
den  Adel  die  Kadettenanstalten,  welche  nicht  mehr  die  allgemeine 
Ausbildung  des  Adels  überhaupt  sich  zum  Zweck  setzten,  sondern 
ganz  besonders  die  militärische  zum  Offizierstand.  Die  Ritterakademie 
wollte  den  jungen  Adligen  zu  jeder  Stellung  am  Hofe,  im  Staate 
oder  in  der  Armee  vorbilden,  die  Kadettenhäuser  dienen  ausschließ¬ 
lich  dem  letzteren  Zweck. 

Ohne  die  Ritterakademien  würde  der  deutsche  Adel  die  Stellung, 
welche  die  neue  Zeit  ihm  an  wies,  im  Staatsleben  nicht  haben  ein¬ 
nehmen  können,  denn  die  neue  Zeit  stellte  ihm  ganz  andre  Aufgaben 
als  die,  welche  er  im  Mittelalter  hatte.  Da  war  der  Adel  Lehens¬ 
adel  gewesen,  der  auf  seinen  Schlössern  und  Gütern  hauste  und  die 
mannigfachen  Kriege  des  Reiches  und  die  Fehden  der  Feudalherren 
ausfocht.  Für  diejenigen  Adligen,  die  nicht  in  den  Klerus  und  Dienst 
der  Kirche  eintraten,  genügte  die  Ausbildung  und  Übung  in  den 
ritterlichen  Künsten  und  Fertigkeiten.  Ihre  geistige  Bildung  war 
daher  immer  eine  sehr  beschränkte,  wenn  nicht  der  natürliche 
Wissenstrieb  einzelne  den  Studien  zuführte.  Nachdem  aber  durch 
die  Erfindung  der  Schießwaffen  die  Kriegführung  sich  ganz  umge¬ 
staltete  und  die  angeworbenen  Söldnertruppen  die  Schlachten  schlugen 
und  nicht  mehr  die  adligen  Reiterscharen,  mußte  auch  die  politische 
Stellung  des  Adels  im  Staatswesen  eine  ganz  andere  werden.  Der 
Militäradel  mußte  sich  zum  Hof-  und  Regierungsadel  umgestalten. 
An  die  Stelle  des  Waffendienstes  im  Krieg  trat  der  Beamtendienst  im 
Frieden.  Der  Adel  wurde  der  eigentlich  regierende  Stand.  Indem  er 


136  II.  XVII.  Jahrh.  BOjähr. Krieg u.franz.  Kultur.  5.Franz.Kultureiriflüsse. 

dadurch  eine  viel  höhere  Bedeutung  erhielt  mit  höherem,  geistigem 
Wirkungskreis,  bedurfte  er  auch  einer  höheren,  geistigen  Bildung. 
Noch  im  XVI.  Jahrhundert  waren  die  höchsten  Räte  der  Fürsten 
entweder  Geistliche  oder  Rechtskundige  bürgerlicher  Herkunft;  im 
XVII.  Jahrhundert  aber  verschwinden  die  bürgerlichen  Beamten,  und 
man  muß  am  Hofe  leben  und  vom  Adel  sein,  um  irgend  ein  Regierungs- 
amt  im  Staate  zu  erhalten.  Es  bildet  sich  ein  adliger  Offizierstand 
und  ein  adliger  Beamtenstand.  Um  diesen  Aufgaben  genügen  zu 
können,  erhielt  er  auf  den  Ritterakademien  die  entsprechende  Bildung- 
Der  Adel  wurde  demnach  ein  wichtiges  Element  des  Kulturlebens. 
Daß  aber  der  Adel  in  Deutschland  zu  dieser  regierenden  Stellung 
erhoben  wurde,  war  eine  moralische  Notwendigkeit,  denn  die  Hof¬ 
prediger,  die  kurze  Zeit  an  den  protestantischen  Fürstenhöfen 
die  politische  Stellung  einnahmen,  welche  die  katholische  Geistlich¬ 
keit  seit  alten  Zeiten  an  den  katholischen  Fürstenhöfen  innehatte, 
waren  in  keiner  Weise  ihrer  Aufgabe  gewachsen.  Zudem  hatte  der 
große  Krieg  auch  die  Folge,  daß  die  religiösen  und  konfessionellen 
Interessen  im  Staate  in  den  Hintergrund  traten  und  sogar  die  Kirchen  - 
regierung  durch  die  Konsistorialverfassung  in  die  Hände  der  Laien 
gelegt  wurde.  Der  Adel  selbst  aber  war  bald  vom  Bewußtsein  er¬ 
füllt,  daß  ihm  diese  leitende  und  regierende  Stellung  im  Staate  zu¬ 
komme;  darum  drängte  der  Adel  selbst,  wie  das  Memoriale  der 
kur.-ächsischen  Ritterschaft  vom  Jahre  1682  an  den  Hof  zu  Dresden 
beweist,  darauf,  daß  der  adligen  Jugend  eine  ihrer  Geburt  und  Stellung 
entsprechende  andere  Erziehung  zuteil  werde  als  der  bürgerlichen. 
Es  sei  die  höchste  Notdurft,  heißt  es  da,  daß  die  adlige  Jugend  eine 
andre  Information  und  Traktamente  erhalte  als  die  bürgerliche. 
Zwar  so  viel  das  Fundament  in  pietate  et  religione  und  lateinischen/ 
stylum  angehe,  sei  kein  Unterschied ;  dagegen  sei  die  gründliche  und 
langwierige  Unterweisung  in  der  griechischen  und  hebräischen  Sprache 
für  die  Bürgerlichen  allerdings  vonnöten,  nicht  aber  für  die  Adligen ; 
sie  könnten  ihre  kostbare  Zeit  auf  andere,  ihre  Zwecke  erreichende 
Dinge  und  studia  anzuwenden  sich  befleißigen. 

Durch  die  neue,  höfische  Erziehung  wurde  der  Adel  Deutsch¬ 
lands  wirklich  befähigt,  an  die  Spitze  der  Nation  zu  treten  und  die 
Leitung  des  Staates  in  seine  Hand  zu  nehmen.  Die  Fürsten  er¬ 
kannten  bald,  welche  Stütze  ihrer  Macht  ihr  Adel  sei.  Der  Adel 
war  das  Fundament,  auf  dem  der  Große  Kurfürst  und  Friedrich  der 
Große  ihren  Staat  erbauten.  Die  privilegierte  Stellung  im  Staate 
verlor  der  Adel  zum  Teil  nach  dem  Zusammenbruch  des  französischen 
Königsthrones  und  des  friederizianischen  Staats wesens,  indem  sich 
auch  Bürgerliche  die  Qualifikation  zu  den  höchsten  Staatsämtern 
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aneigneten.  Noch  im  achtzehnten  Jahrhundert  aber  mußte  man  von 
Adel  sein,  um  bei  Hof  erscheinen  zu  können. 

Kap.  6. 

Die  religiöse  Restauration  im  Erziehungswesen  nach 
dem  großen  Krieg. 

§  18. 

Herzog  Ernst  von  Gotha  und  sein  Schulmethodus.  » 
Literatur:  C.  F.  Schüler,  Geschichte  des  Gymnasiums  zu  Gotha. 
Gotha  1824.  —  K.  A.  Schmid  a.  a.  0.  IV.  Bd.  I.  Abt.  von  Dr.  Jul.  Brügel. 

—  Aug.  Beck,  Ernst  der  Fromme,  Herzog  zu  Sachsen -Gotha.  2  Teile. 
Weimar  1866,  Böhlau.  —  M.  Mahlmann,  Mag.  A.  Reyher,  der  treue  Mit¬ 
arbeiter  Herzog  Ernst  des  Frommen.  Gotha  1901,  Thienemann.  —  Dr. 
Schneider,  Die  Lehrer  am  Gymnasium  illustre  zu  Gotha.  1524—1859. 
2  Teile.  Progr.  1901  u.  1902.  —  24.  Jahresber.  d.  Gothaischen  Lehrerseminars. 
1901.  —  Ernst  d.  Fromme  als  Gesetzgeber  u.  Regent  (Mitteilgn.  d.  Vereins  f. 
Goth.  Gesch.  1901).  —  Wold.  Böhne,  Die  pädag.  Bestrebungen  Ernst  des 
Frommen.  Gotha  1888.  —  Fr.  Teutsch,  Die  siebenbürgisch- sächsischen 
Schulordnungen  (Mon.  Germ.  Paedag.  VI).  —  Heubaum  a.  a.  0.  —  Kolde- 
wey  a.  a.  0.  —  Vormbaum,  Evangelische  Schulordnungen.  Gütersloh  1870. 

—  W.  Kahl,  Zur  Geschichte  der  Schulaufsicht.  Leipzig  1913.  —  A.  Heil, 
Gotha  und  die  deutsche  Schule  (Deutsche  Art  und  Arbeit  in  Gotha.  1911. 
S.  52 ff.).  —  W.  Toischer,  Zur  Geschichte  der  Arbeitsschule  (Schaffende 
Arbeit  u.  Kunst  in  der  Schule.  1916.  S.  183  ff.). 

Die  bei  weitem  schwerste,  andauerndste  und  schrecklichste  Be¬ 
drängnis,  welche  Deutschland  und  das  deutsche  Volk  jemals  betroffen 
hat,  ist  der  Dreißigjährige  Krieg.  Die  deutschen  Gaue  wurden  zur 
Wüste,  die  Städte  zerstört  oder  entvölkert,  die  Dörfer  verbrannt  und 
ausgeraubt;  die  Bevölkerung,  welche  Schwert  und  Krankheiten  ver¬ 
schonten,  verarmte  vollständig.  Die  alte  deutsche  Kultur  wurde  zer¬ 
stört,  die  schwerste  Einbuße  aber  erlitt  das  geistige  und  moralische 
Leben  des  Volkes,  das  unter  den  Greueln  einer  grausamen  und  ent¬ 
sittlichten  Soldateska  gänzlich  verwilderte  und  verrohte.  An  un¬ 
zähligen  Orten  waren  Kirchen  und  Pfarrhäuser  verwüstet  und  aus¬ 
geraubt,  die  Schulen  zerstört,  denn  in  diesem  furchtbarsten  aller 
neueren  Religionskriege  richtete  sich  die  Zerstörungswut  der  Feinde 
immer  zuerst  gegen  die  Kirchen  und  Geistlichen  der  anderen  Kon¬ 
fession,  und  weder  Protestanten  noch  Katholiken  verschonten  ihre 
Gegner.  Das  Volk  wurde  gegen  alle  Religion  und  Sitten  gleich¬ 
gültig.  Sollte  eine  Besserung  der  Zustände  und  Heilung  der  Schäden 
eintreten,  so  mußten  Religion  und  Sittlichkeit  wieder  zur  Geltung 
gebracht  und  der  eingerissenen  Unwissenheit,  Roheit,  Zuchtlosigkeit 
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und  Gottlosigkeit  gesteuert  werden.  Das  Volk  in  Stadt  und  Land 
mußte  erst  wieder  an  Ordnung  und  Arbeitsamkeit  gewöhnt  werden. 

Einer  der  ersten  und  bedeutendsten  unter  den  deutschen  Fürsten, 
dem  das  Elend  des  Volkes  und  die  Besserung  seiner  Zustände  am 
meisten  am  Herzen  lag,  ist  Herzog  Ernst  der  Fromme  zu  Gotha. 
Noch  während  des  Krieges  legte  er  zuerst  Hand  an,  um  in  seinem 
kleinen  Herrschaftsgebiet  bessere  Zustände  in  Kirche  und  Schule 
zu  schaffen  und  damit  die  Grundlage  zur  allgemeinen  Besserung 
auch  der  sozialen  und  ökonomischen  Zustände  des  Volkes  zu  legen. 
Er  gehörte  zu  den  wenigen  Fürsten  in  jener  Zeit,  die  für  sich  selbst 
bedürfnislos,  sparsam  und  allem  Luxus  feind,  doch  für  humanitäre 
und  religiöse  Zwecke  von  großer  Freigebigkeit  waren.  Seine  Frömmig¬ 
keit  war  eine  persönliche  und  aufrichtige,  wie  auch  seine  hervor¬ 
ragende  Bildung  und  sein  staatsmännischer  Geist  allgemeine  An¬ 
erkennung  fanden;  rechnete  ihn  doch  Crom  well  unter  die  drei  ersten 
Staatmänner  seiner  Zeit.  Vor  allem  übertraf  er  aber  seine  Zeit-  und 
Standesgenossen  an  warmem  und  tatkräftigem  Eifer  für  die  religiöse 
und  sittliche  Erziehung  des  Volkes,  für  Schule  und  Unterricht.  Ge¬ 
boren  1601  hatte  er  kurze  Zeit  Ratke  zum  Lehrer,  da  seine  Mutter, 
Dorothea  Maria,  wie  deren  Schwester,  Anna  Sophie  Prinzessin  von 
Schwarzburg-Rudolstadt,  zu  den  Anhängern  des  Neuerers  gehörten. 
So  wurde  auch  der  junge  Herzog  ein  überzeugter  Ratichianer,  der 
schon  1629  eine  Stiftung  von  27  000  Gulden  für  Schulzwecke  machte. 
Aber  auch  als  Soldat  zeichnete  er  sich  aus;  1631  vom  Schweden¬ 
könig  zum  Regimentsobersten  ernannt,  führte  er  in  der  Schlacht  bei 
Lützen  die  Entscheidung  herbei,  indem  er  Pappenheim  zurückwarf. 
Sein  Bruder  Bernhard  übertrug  ihm  1633  die  Verwaltung  des  Herzog¬ 
tums  Franken  mit  den  Bistümern  Würzburg  und  Bamberg;  schon 
hier  bemühte  er  sich  um  Verbesserung  des  Unterrichts  in  Franken. 
Durch  Erbteilung  mit  seinem  Bruder  erhielt  er  das  kleine  Gebiet 
Gotha  als  Erbherzogtum  im  Jahre  1640,  wozu  später  noch  ein  Teil 
der  Eisenachschen  Lande,  auch  Altenburg  und  Koburg  hinzukamen. 
Nachdem  durch  seine  Bemühungen  das  verwüstete  Land  wieder  be¬ 
baut  und  besät  und  dem  Lande  Erleichterung  von  den  Kontributionen 
und  Quartierlasten  verschafft  war,  wandte  der  Herzog  sich  sofort 
zur  Reorganisation  des  Kirchen-  und  Schulwesens.  1641—1644  wurde 
eine  Generalvisitation  aller  Kirchen  und  Schulen  vorgenommen,  bei 
welcher  der  Herzog  selber  sich  beteiligte.  Ganz  im  Geist  seiner  Zeit 
glaubte  der  Herzog  Religion  und  Frömmigkeit  dem  Volke  einpflanzen 
zu  können,  indem  Städter  und  Bauern  durch  herzogliche  Dekrete 
zwangsweise  zum  Besuch  von  Predigten  und  zahlreichen  Katechisa- 
tionen  und  religiösen  Prüfungen  angehalten  wurden  und  strenge 
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Kirchenzucht  durch  geistliche  und  weltliche  Beamte  geübt  wurde. 
Bei  der  allgemeinen  religiösen  Verkommenheit  und  Gleichgültigkeit 
des  Volkes  erschien  dieser  Regierungszwang  notwendig  und  wirksam 
und  nach  dem  damaligen  Grundsatz  cuius  regio,  eius  religio  auch 
gerechtfertigt. 

Jedenfalls  waren  des  Herzogs  Bestrebungen  für  Verbesserung 
des  Schulwesens  ersprießlicher  und  wirksamer.  Der  Schulrektor 
Andreas  Reyher  (1601—1673)  zu  Gotha  erhielt  vom  Herzog  den 
Auftrag,  einen  methodus  docendi  für  die  untern  Klassen  des  Gym- 
nasiums  aufzusetzen,  der  im  ganzen  Lande  gebraucht  werden  könnte. 
Die  verfaßte  Instruktion  wurde  die  Grundlage  des  „Schulmethodus“, 
der  des  Herzogs  Namen  bis  heute  berühmt  gemacht  hat.  Er  erschien, 
von  Reyher  verfaßt,  zum  erstenmal  1642  unter  dem  Titel:  „Spezial¬ 
und  sonderbarer  Bericht,  wie  nebst  göttlicher  Verleihung  die  Knaben 
und  Mägdlein  auf  den  Dorfschaften  und  in  den  Städten  die  unter 
dem  untersten  Haufen  der  Schuljugend  begriffene  Kinder  im  Fürsten¬ 
tum  Gotha  kürzlich  und  nützlich  unterrichtet  werden  sollen,  auf 
gnädigen  fürstlichen  Befehl  aufgesetzt“  1642.  Als  Zweck  der  Instruktion 
wird  zugleich  angegeben:  „wie  nämlich  die  zarte  Jugend  auf  den 
Dorfschaften  und  in  den  Städten  die  Kinder  im  untersten  Haufen, 
beides  Knaben  und  Mägdlein,  mit  der  Hilfe  Gottes  und  gebührendem 
Fleiße  angeführt  werden  können  und  sollen  I.  anfänglich  vermittelst  des 
Catechismi  zur  Gottesfurcht;  II.  darneben  in  Anwendung  beider  ABC- 
Syllaben  und  Lese-Büchlein  zur  richtigen  Aussprech-  und  Erlernung  der 
Buchstaben  und  Syllaben,  item  darauf  folgenden  fertigen  Lesen;  III.  zu 
notwendigem  Schreiben;  IV.  Singen;  und  V.  Rechnen  usw.“  Der 
Inhalt  ist  in  16  Kapitel  und  485  Paragraphen  eingeteilt.  Die  späteren 
Ausgaben  haben  nur  13  Kapitel  und  303  Paragraphen.  Dieser  Schul¬ 
plan  schreibt  aufs  genaueste  alles  vor,  was  Lehrer  und  Schüler, 
Unterricht  und  Bücher,  Schule  und  Eltern,  Inspektionen  und  Examina 
betrifft.  Es  ist  die  erste  staatliche,  alles  einzelne  festsetzende  und 
planmäßig  erwägende  Verordnung  zur  einheitlichen  Regelung  eines 
landesherrlichen  Volkssch ui wesens,  das  Muster  vieler  anderen.  Der 
Herzog  hielt  auch  auf  strenge  Durchführung,  und  so  bekam  sein 
Land  bald  den  Ruhm,  daß  die  gothaischen  Bauern  klüger  seien  als 
an  anderen  Orten  die  Edelleute. 

Kap.  I  zählt  die  Amtspflichten  des  Lehrers  auf:  Frommes 
Leben,  gutes  Beispiel,  Gehorsam  gegen  die  Vorgesetzten;  der  Lehrer 
soll  die  Versäumnisse  der  Kinder  notieren,  ein  Tagebuch  über  die 
Lehrstunden  führen,  die  Stunden  pünktlich  anfangen,  keine  versäumen, 
Zeugnistabellen  anlegen  mit  Bemerkungen  über  die  ingenia  und 
Fortschritte  der  Kinder.  Das  Kapitel  II  handelt  von  den  Schülern. 
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Schulzwang  vom  vollendeten  fünften  Jahre  an;  vierwöchentliche 
Ernteferien.  Krankheit  einziger  Entschuldigungsgrund  für  Schul¬ 
versäumnis.  Entlassung  nur  nach  einer  Reifeprüfung. 

Das  III.  Kapitel  handelt  von  den  Stunden.  Regelmäßiger  Besuch 
des  Gottesdienstes  in  Begleitung  des  Lehrers.  Sechsstündiger  Unterricht, 
drei  Stunden  vormittags,  drei  Stunden  nachmittags.  Mittwoch  und 
Samstag  nachmittags  frei.  Anfang  und  Schluß  des  Unterrichts  mit  Kate¬ 
chismus,  Gesang  und  Gebet.  Alle  Tage  soll  die  erste  Stunde  ganz 
dem  Katechismus  und  zur  Übung  in  der  Gottesfurcht  gewidmet 
werden.  Die  beiden  andern  für  Unterricht.  Freitag  wird  repetiert, 
Samstag  werden  die  vorgeschriebenen  Predigttexte  erklärt.  Kapitel  IV 
gibt  die  Schulklassen  an;  die  Dorfschulen  haben  zwei,  die  Stadt 
schulen  drei  Klassen.  Kapitel  V  bestimmt  die  Lehrbücher.  Jedes 
Kind  soll  sein  eigenes  Buch  haben.  Die  lateinischen  ABC-Bücher 
sollen  abgeschafft  und  in  der  teutschen  Klaß  nur  Teutsch  gelehrt 
werden.  Das  Rechenbuch  ist  das  einzige  nicht  religiöse  Schulbuch ; 
alle  übrigen  behandeln  nur  religiösen  Stoff.  Die  Kapitel  VI— XII 
behandeln  die  Methodik  der  einzelnen  Fächer  mit  Anweisung  für 
den  Gebrauch  der  Lehrbücher.  Das  Lesen  wird  nach  der  Buch¬ 
stabiermethode  gelernt.  Das  Syllabenbüchlein  enthält  15  000  Sylben 
zum  Lesen.  Sprechübungen  werden  gefordert.  Das  Lesebuch  ent¬ 
hält  lauter  religiösen  Stoff,  ist  einförmig,  ermüdend,  für  Lehrer  und 
Schüler  langweilig,  zumal  diese  Leseübungen  täglich  zwei  Stunden 
getrieben  wurden.  Zum  Schreiben  werden  Vorlagen  benutzt  mit 
roten  Buchstaben,  welche  die  Kinder  mit  Tinte  überfahren  sollten. 
Auch  Rechnen  ist  Pflichtfach  für  alle  Schüler,  wobei  ein  Rechen¬ 
büchlein  gebraucht  wurde;  es  wurde  gelehrt  das  Einmaleins,  die  vier 
Spezies,  die  Regel  de  tri  und  das  Bruchrechnen.  Kapitel  XI  und  XII 
handeln  vom  Katechismusunterricht,  wobei  auch  das  nicänische  und 
das  athanasianische  Glaubensbekenntnis  gelernt  werden  mußten. 
Kapitel  XIlI  bestimmt  die  Pflichten  der  Eltern  betreffs  Schulbesuch 
der  Kinder;  Kapitel  XIV  das  Aufsichtsrecht  der  Pfarrer  und  ihre 
Pflichten;  Kapitel  XV  Aufsicht  der  weltlichen  Beamten;  Kapitel  XVI 
die  Oberaufsicht  der  Superintendenten  und  Inspektoren. 

Die  Schulen  mußten  auf  Befehl  des  Herzogs  Lineale,  Zirkel, 
Bleiwagen,  Gewichte  ansebaffen,  und  der  Herzog  selbst  schenkte 
Magnete,  Sanduhren  und  andere  Anschauungsmittel.  1657  gab  Rt  yher 
noch  eine  Schrift  heraus  für  die  Schulen:  „ Kurzer  Unterricht,  I.  von 
natürlichen  Dingen,  II.  von  etlichen  nützlichen  Wissenschaften, 
IIL  von  geistlichen  und  weltlichen  Land  Sachen,  IV.  von  etlichen 
Haus-Regeln;  auf  gnädige  fürstliche  Verordnungen  für  gemeine 
teutsche  Schulen  im  Fürstenthumb  Gotha  einfältig  verfasset.“  Der 
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Inhalt  ist  außerordentlich  mannigfaltig  und  enthält  außer  Belehrungen 
über  Naturdinge,  soziale,  politische  und  ökonomische  Dinge,  über 
bürgerliche  Obliegenheiten,  Steuern  und  Zinsen  sogar  auch  Verord¬ 
nungen  über  Aufstehen  und  Schlafengehen,  Mittagessen  und  Abend¬ 
essen,  Verhalten  im  Hause,  in  der  Kirche,  beim  Spiel,  bei  Freunden; 
es  ist  eine  Kirchen-,  Polizei-  und  Kleiderordnung  angefügt  nebst  Be¬ 
lehrungen  über  Haushalt  und  Geschäfte.  Dies  Buch  war  das  erste 
Realienbuch  für  die  Volksschule,  wie  die  Not  der  Zeit  es  forderte. 
Man  kann  hierin  schon  manche  Prinzipien  der  Arbeitsschule  ausge¬ 
sprochen  finden. 

1656  wurde  noch  ein  Fortbildungsunterricht  für  die  aus  der 
Schule  entlassene  Jugend  eingt  führt  in  drei  Stunden  wöchentlich 
mit  sowohl  religiösem  als  weltlichem  Unterrichtsstoff.  Alle  Schulen, 
selbst  der  Privatunterricht,  standen  unter  genauer  Aufsicht  durch 
einen  ganzen  Apparat  geistlicher  und  weltlicher  Beamten.  Der 
Herzog  selbst  nahm  im  ganzen  Lande  Spezialvisitationen  vor.  Testa¬ 
mentarisch  empfahl  er  seinen  Nachfolgern  die  Errichtung  eines 
Lehrerseminars,  das  freilich  erst  1780  ins  Leben  trat.  Auch  stiftete 
er  eine  Lehrerwitwenkasse. 

Auch  der  Ausgestaltung  und  Verbesserung  des  Unterrichts  im 
Gymnasium  wandte  der  Herzog  seine  Sorgfalt  zu.  Den  sechs  Klassen 
wurde  eine  siebente  und  eine  Selekta  zugefügt;  im  Jahre  1656  auf 
Betreiben  des  Herzogs  noch  eine  „  Extraordinär- Claß“,  damit  die  aus 
der  Selekta  Entlassenen  noch  besser  und  gründlicher  auf  die  Uni¬ 
versität  vorbereitet  würden.  Logik  und  Philosophie  waren  da  vor¬ 
nehmlich  Unterrichtsgegenstand,  auch  Physik  und  Ethik,  Geschichte 
und  Geographie  wurden  getrieben.  Der  Ruf  des  Gymnasiums  ver¬ 
breitete  sich  weithin,  und  1661  waren  724  Schüler  da,  auch  solche 
aus  Schweden,  Polen,  Ungarn  und  Rußland;  auch  A.  H.  Francke 
genoß  hier  Unterricht. 

Herzog  Ernst  starb  1675,  sein  für  die  Staatspädagogik  auf  dem 
Gebiet  des  Volksschulwesens  epochemachender  „Schulmethodus“ 
war  das  dauerndste  Denkmal,  das  sich  dieser  Pädagog  unter  den 
Fürsten  errichtete;  denn  mit  diesem  Gesetze  beginnt  eigentlich  erst  die 
staatlich  organisierte  Volksschule  in  Deutschland.  Durch  Herzog  Ernst 
ist  aber  auch  der  Hallesche  Pietismus  in  der  Schule  vorbereitet  worden. 
Die  religiösen  Grundsätze  und  Tendenzen  des  Herzogs  kehren  alle 
wieder  und  zeigen  sich  noch  verstärkt  in  den  Schulen  A.  H.  Franckes. 

§  19. 

Andere  Schulordnungen  des  17.  Jahrhunderts. 

Literatur:  Vormbaum  a,  a.  0.  —  Koldewey  a.  a.  0.  —  Kvaßala, 
Mon.  Germ.  Paedag.  Bd.  26  u.  32. 
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Der  Gothaische  Schulmethodus  hat  mit  aller  Entschiedenheit 
die  Schule  zu  einer  Staatssache  gemacht  und  die  Forderung  des 
Schulzwangs  streng  durchgeführt.  Ein  mehrjähriger,  im  Sommer 
wie  im  Winter  festgesetzter  Unterricht  für  Knaben  und  Mädchen 
ist  hier  von  Staatswegen  vorgeschrieben  (der  Schulbesuch  dauerte 
gewöhnlich  bis  zum  12.  Jahr)  Das  Prinzip  einer  staatlichen  Pflicht¬ 
volksschule  ist  da  verwirklicht.  Auch  andere  Schulordnungen  des 
17.  Jahrhunderts  gehen  energischer  als  die  des  16.  Jahrhunderts  in 
der  Richtung  einer  einheitlichen  staatlichen  Organisation  des  Volks¬ 
schulwesens  und  machen  sich  dabei  großenteils  die  Gedanken  der 
großen  pädagogischen  Reformer  zu  nutze.  Selbst  während  des 
30  jährigen  Kriegs  ruhten  diese  Bemühungen  nicht. 

Eine  Vorläuferin  der  gothaischen  Schulordnung  war  schon  die 
weimarische  von  1619.  Ihr  Verfasser  war  der  Weimarer  Hofprediger 
Kromayer,  der  sich  durchaus  auf  die  Grundsätze  Ratkes  stützte, 
sie  aber  den  praktischen  Bedürfnissen  etwas  besser  anpaßte. 
Diese  Schulordnung  bezieht  sich  hauptsächlich  auf  die  deutschen 
Dorfschulen,  aber  es  wird  auch  das  Lateinische  noch  mit  berück¬ 
sichtigt,  weil  es  an  manchen  Orten  auf  den  Dörfern  getrieben  werde. 
Spätere  Schulordnungen  kennen  diese  Rücksicht  auf  das  Latein  in  der 
Volksschule  nicht  mehr.  Bedeutsam  ist,  daß  die  weimarische  Schul¬ 
ordnung,  wohl  als  erste,  die  Forderung  des  Schulzwangs  deutlich 
geltend  machte,  die  auch  der  gothaische  Schulmethodus  von  ihr 
annahm.  „Sollen  demnach  hinführo  die  Pfarrherrn  und  Schulmeister 
an  einem  jeden  Ort  über  alle  Knaben  und  Mägdlein,  die  vom  sechsten 
Jahr  an  biss  ins  zwölfte  Jahr,  bei  ihrer  Christlichen  Gemeine  ge¬ 
funden  werden,  fleissige  Verzeichnis  und  Register  halten,  auff  das 
mit  denen  Eltern,  welche  ihre  Kinder  nicht  wollen  zur  Schule  halten, 
könne  geredet  werden,  auch  auffe  bedarf  durch  zwang  der  welt¬ 
lichen  Obrigkeit  dieselben  in  diesem  Fall  ihre  schuldige  Pflicht 
in  acht  zu  nemen,  angehalten  werden  mögen.“ 

In  Braunschweig- Wolfenbüttel  wurde  der  Schulzwang  1647  ein¬ 
geführt,  in  Württemberg  und  Braunschweig-Lüneburg  1649. 

Eigentümlich  rückschrittlich  ist  noch  die  braunschweigische 
Schulordnung  von  1651,  die  nichts  von  den  neuen  pädagogischen 
Reformplänen  verwertet.  Während  die  gothaische  Volksschule  nach 
Reyhers  Ideen  schon  ein  recht  reichhaltiges  Arbeitsgebiet  aufwies, 
werden  in  Braunschweig  nur  die  Elemente  des  Lesens  und  Schreibens 
und  der  Religion  gelehrt.  Die  Lateinschulen  werden  sogar  noch 
ganz  nach  dem  humanistischen  Schema  eingerichtet,  in  ihnen  wird 
das  Deutsche  ganz  unterdrückt,  die  Pflege  des  Lateinsprechens  und 
Lateinschreibens  wird  ganz  in  der  alten  Weise  gefordert,  der  Verba* 
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lismus  macht  sich  noch  breit.  Die  Prinzipien  der  neuen  Didaktik, 
etwa  im  Grammatikunterricht,  sind  durchaus  nicht  verwertet.  So 
ragt  hier  noch  einmal  altes,  überkommenes  Gut  in  die  mit  neuen 
Ideen  getränkte  Zeit  hinein. 

Die  Schulordnung  für  die  Landgrafschaft  Hessen  von  1656 
steht  bereits  nicht  nur  unter  dem  Einfluß  Ratkes,  dessen  zeitweilige 
Helfer  Helwig  und  Jung  in  Gießen  gewirkt  hatten,  sondern  auch 
unter  dem  des  Comenius,  dessen  Vestibulum  und  Janua  hier  als 
Schulbücher  aufgeführt  werden.  Auf  Anschauung  im  Sinne  von 
Comenius  wird  Wert  gelegt. 

Noch  mehr  werden  Comenius’sche  Forderungen  in  der  Magde- 
burgischen  Schulordnung  von  1658  aufgenommen.  Da  finden  wir  die 
ganze  Organisation  des  Schulwesens  nach  dem  Muster  des  großen 
Reformers  von  der  Mutterschule  bis  zur  Akademie,  da  werden  die 
Werke  des  Comenius,  Orbis  pictus,  Janua  und  Atrium  als  Lehrbücher 
eingeführt. 

Nach  solchen  Vorbildern  ist  allmählich  allenthalben  in  Deutsch¬ 
land  etwas  von  den  Reformen  Ratkes  und  Comenius  in  das  Schul¬ 
wesen  eingedrungen.  Allerdings  nimmt  man  vielfach  auch  nur  in 
Äußerlichkeiten  die  Lehren  der  Meister  an,  ohne  eine  Reform  im 
innern  Wesen  der  Erziehung  durchzuführen.  Comenius*  Lehrbücher, 
besonders  der  Orbis  pictus,  haben  eine  weite  Verbreitung  gefunden 
und  sich  lange  gehalten.  Noch  Goethe  erzählt  uns  ja,  daß  er  als 
Kind  den  Orbis  pictus  in  Händen  gehabt  habe. 

§  20. 

Pädagogische  Schriftsteller  mit  christlicher  Tendenz. 

Literatur:  K.  A.  Schmid  a.  a.  0.  IV,  1.  von  Jul.  Brügel.  —  Realenzykl. 
f.  protest.  Theologie  u.  Kirche  von  Hauck.  3.  Aufl.,  XVIII.  Bd.  —  Allg. 
deutsche  Biogr.  XXXIIi.  Bd.  —  Dr.  Reber,  Comenius  und  Moscherosch. 
Mon.-H.  der  C.-Ges.  Berlin  1900.  —  E.  Spieß,  Erhard  Weigel.  Lpz.  1881. — 
A.  Israel,  Jahresber.  d.  Seminars  zu  Zschopau  1884.  — -  Bartholomäi, 
Jahrb.  f.  Philol.  u.  Pädagogik.  Bd.  98.  S.  400 ff.  —  P.  Grünberg,  Ph.  J. 
Spener.  3  Bde.  Göttingen  1893—1906. 

1.  Veit  Ludwig  von  Seckendorf. 

Gleichzeitig  mit  dem  edelsinnigen  Herzog  Ernst  wirkten  auch 
noch  andre  Männer  in  gleichem  Sinne  auf  Erziehung  und  Bildung 
ihrer  Zeit  ein.  Unter  ihnen  ist  in  erster  Linie  Veit  Ludwig 
von  Seckendorf  zu  nennen. 

Aus  einem  fränkischen  Adelsgeschlechte  stammend,  wurde  er 
1626  geboren ;  mit  12  Jahren  Edelknabe  bei  Herzog  Ernst  von  Gotha, 
besuchte  er  das  Gymnasium  zu  Gotha.  Nachdem  er  in  Straßburg 
studiert  hatte,  trat  er  in  den  Staatsdienst  bei  Herzog  Ernst  und  be- 
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kleidete  hohe  Staatsämter.  1691  wurde  er  zum  Kanzler  der  anstelle 
der  Ritterakademie  neuzugrüudenden  Universität  Halle  berufen,  kam 
/6r  1792  in  Halle  an,  starb  aber  schon  am  Ende  dieses  Jahres.  Mit 

hoher  Bildung  und  reichem  Wissen  ausgestattet,  schrieb  er  eine  Menge 
Abhandlungen  und  Schriften.  Am  einflußreichsten  waren  sein  „Deutscher 
Fürstenstaat“  (1656)  und  sein  „Christenstaat“  (1635);  in  diesen  zwei 
Büchern  hat  er  seine  pädagogischen  Ansichten  ausgesprochen.  Das 
erste  Werk  soll  ein  populäres  Handbuch  der  Staatswissenschaften 
sein  und  ist  gleichsam  ein  Kommentar  zu  den  Verwalfcungs-  und 
Regierungsgrundsätzen  des  Herzogs  Emst,  auf  dessen  Veranlassung 
das  Buch  geschrieben  wurde.  Das  letzte  Kapitel  des  zweiten  Teils 
handelt  von  Bestellung,  Ordnung  und  Beschaffenheit  der  Schulen,  der 
hohen  und  niedern.  Seckendorfs  Ansichten  wurden  praktisch  maß¬ 
gebend  für  die  Stiftung  der  Universität  Halle.  Dreißig  Jahre  später 
schrieb  er  den  „Christenstaat“,  ein  für  die  Kulturgeschichte  Deutschlands 
wichtiges  Werk.  Hier  tritt  zum  erstenmal  die  Idee  des  „christlichen 
Staates“  auf  im  modernen,  politischen  Leben.  Es  ist  die  Idee  eines 
weltlichen  Staates,  der  aber  ganz  nach  den  Grundsätzen  und  Gesetzen 
der  christlichen  d.  h.  protestantischen  Religion  regiert  ist  und  dessen 
Bürger  aus  gläubigen,  evangelischen  Menschen  bestehen,  weshalb 
christliche  Erziehung  und  christliche  Schulen  zu  halten  eine  Haupt¬ 
aufgabe  des  Staates  ist.  Der  erste  Teil  des  Buches  handelt  von  der 
christlichen  Religion  und  ihrer  Behauptung  gegenüber  den  Atheisten 
und  dergleichen  Leuten.  Hier  gibt  Seckendorf  ein  interessantes 
Spiegelbild  der  sittlichen  Zustände  Deutschlands  in  jener  Zeit.  Der 
zweite  Teil  handelt  von  der  Verbesserung  des  weltlichen  Standes; 
der  dritte  von  der  Verbesserung  des  geistlichen  Standes  nach  dem 
Zweck  des  Christentums.  Der  Hauptschaden  der  Zeit  liegt  im  geist¬ 
lichen  Stande  und  seiner  Vernachlässigung  der  Schulen.  Aus  dem 
Begriff  des  christlichen  Staates  werden  die  Bestimmungen  für  das 
Schulwesen  abgeleitet. 

Gleich  dem  Herzog  Ernst  gehen  Seckendorfs  Absichten  dahin, 
das  deutsche  Volk  aus  dem  tiefen  sittlich-religiösen  Verfall,  der  zu¬ 
nächst  die  Folge  des  Dreißigjährigen  Krieges  war,  herauszuziehen 
und  auf  eine  höhere  Stufe  der  Gesittung  und  der  Wohlfahrt  zu  er¬ 
heben,  und  es  muß  als  eine  historische  Tatsache  anerkannt  werden, 
daß  diese  Bestrebungen,  wenn  auch  nicht  auf  religiösem,  doch  auf 
sittlichem  Gebiet  weitreichende  gute  Folgen  hatten,  indem  wenigstens 
der  sittlichen  Verlotterung  und  Verderbnis  des  Volkes  gesteuert  und 
dem  deutschen  Volk  seine  moralischen  Tugenden  erhalten  und  gestärkt 
wurden.  Der  einzige  Irrtum  dabei  war  der,  daß  sowohl  der  Herzog 
wie  sein  Rat  der  Meinung  waren,  daß  wie  auf  dem  Boden  der  Moral 
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Befehl  und  Gebot,  Zucht  und  Übung,  Erziehung  und  Gewöhnung  bei 
den  moralisch  Unmündigen  nicht  nur  erlaubt,  sondern  notwendig 
sind,  so  auch  auf  dem  Gebiet  des  religiösen  Lebens  durch  Befehle 
und  Mandate  und  unausgesetzte  religiöse  Übungsmahregeln  wirklich 
religiöse  Gesinnung  könne  zustande  gebracht  werden.  Der  Idee  des 
christlichen  Staates  lag  es  aber  nahe,  auch  die  religiöse  Gesinnung 
der  Untertanen  erzwingen  zu  wollen. 

„Nächst  der  Seelen  Wohlfahrt  ist  nichts  Edleres  einem  jeden 
Menschen  als  die  Gesundheit  und  gute  Leibeskonstitution“,  darum 
ist  es  auch  heilige  Pflicht,  dieselbe  zu  erhalten  und  vor  Schaden  zu 
bewahren.  Zu  meiden  sind  daher  Leidenschaften  und  Affekte,  aber 
auch  allzu  heftige  Leibesübungen  zur  Lust  oder  vermeinter  Wohl- 
anständigkeit.  Der  vernünftige  Mensch  und  zumal  der  Christ  bedarf 
hierzu  keiner  weltlichen  Gesetze;  er  übt  von  selbst  Mäßigkeit  und 
leibliche  und  seelische  Selbstbeherrschung.  Trotzdem  verlangt  Secken¬ 
dorf  Gesetze  und  Polizei  Verordnung  für  die  auf  die  Welt  kommende 
Jugend. 

Aber  er  verlangt  auch,  daß  die  Versorgung  der  Waisen  durch 
Vormünder,  die  Bestellung  tüchtiger  Ärzte,  die  Wasserversorgung  und 
Straßenreinigung,  Kauf  und  Verkauf  der  Nahrungsmittel,  Verbot 
schlechten  Fleisch  Verkaufs,  Verbot  schädlicher  Dinge  wie  „Brande¬ 
wein  und  Taback“  staatlich  und  polizeilich  geregelt  werden.  Er  fordert 
ein  obrigkeitliches  Gesundheitsamt  mit  umfassenden  Aufgaben. 

Seckendorf  erstrebt  auch  Einführung  der  allgemeinen  Wehr¬ 
pflicht  vom  17.  bis  50.  Lebensjahr.  Vom  17.  Altersjahr  an  soll  die 
Jugend  in  den  Waffen  geübt  werden  und  keiner  ohne  dies  zum  Meister¬ 
oder  Bürgerrecht  zugelassen  werden. 

Hauptsorge  muß  freilich  Bildung  des  Geistes,  Gemütes  und  der 
Sitten  sein.  Seckendorf  rügt  die  barbarische  Roheit  der  Bauern,  die  ihre 
Kinder  am  liebsten  wie  das  Vieh  auf  wachsen  lassen  und  dabei  doch 
verzärteln.  Auch  die  Städter  tadelt  er,  weil  sie  ihre  Kinder  in  Eitel¬ 
keit  und  Hoffart  erziehen  und  Degen  umhängen,  die  sich  unsre  Väter 
vor  dem  20.  Jahr  nicht  angemaßt,  auch  die  schlechten  Hauslehrer, 
die  „Hofmeister“  genannt  werden  wollen,  trifft  sein  Tadel.  Aus  dem 
Bürger-  und  Bauernstand  kommen  aber  trotzdem  die  meisten  tüchtigen, 
gelehrten  und  frommen  Männer,  obwohl  es  auch  da  zweifelhaft  ist, 
ob  auch  nur  je  der  zehnte  wohlgerate.  Die  übergroße  Menge  der 
Gelehrten  und  Schreiber  schädigt  die  gemeine  Wohlfahrt  und  Nahrung, 
aber  des  arbeitsamen  Volkes  kann  man  nicht  zuviel  im  Lande  haben. 
Dem  Staat  ist  am  besten  gedient  mit  Leuten,  die  arbeitsam  sich  mit 
mäßigem  Auskommen  begnügen,  wozu  nichts  kräftiger  antreiben 
kann,  als  wenn  der  Leute  Sinn  aufs  ewige  Leben  gerichtet  ist. 

Heman,  Geschichte  der  neueren  Pädagogik.  10 
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Der  Hauptzweck  aller  Erziehung  muh  Gottseligkeit  sein,  das 
Christentum  ist  das  Universalheilmittel  aller  häuslichen,  bürgerlichen 
und  staatlichen  Schäden.  Alles  hängt  ab  von  der  Pflege  der  Gottes¬ 
furcht.  Es  ist  Pflicht  der  Obrigkeit,  für  die  richtige  Unterweisung 
ihrer  Untertanen  in  Kirche  und  Schule  zu  sorgen.  Besonders  sind 
die  Schulen  Werkzeuge  und  Vorbereitungsörter  für  die  Kirche.  Sie 
sollen  aber  auch  zu  Fleiß,  Arbeit,  Genügsamkeit,  Sparsamkeit,  Gehor¬ 
sam,  Demut  und  Ordnungsliebe  erziehen.  Das  größte  Übel  im  Schul¬ 
wesen  ist  die  Vernachlässigung  des  Studium  pietatis  et  morum,  welches 
in  Beibringung  und  Übung  der  notwendigen  Stücke  des  Christentums 
besteht.  Ein  großer  Schaden  ist  aber,  daß  es  an  guten  Lehrern 
mangelt,,  und  davon  liegt  der  Grund  in  der  schlechten  Besoldung 
und  geringen  Ehre,  die  man  dem  Lehrstand  zollt. 

Seckendorf  schon  verlangt,  daß  man  die  Schularbeit 
teilen  soll  und  besondere  Schulen  einrichte  für  die,  welche  nicht 
gelehrte  Studien  treiben  und  doch  unterwiesene,  christliche  und  nütz¬ 
liche  Hauswirte,  auch  Soldaten,  werden  wollen.  Überhaupt  sollen 
alle  Knaben  bis  zum  vierzehnten  Jahre  in  die  teutsche  Schule  gehen, 
nachher  würden  sie  bei  wachsendem  Verstand  um  so  rascher  Latein 
und  Griechisch  lernen.  Für  die  Gymnasien  fordert  Seckendorf  auch 
Unterricht  in  Rhetorik,  Logik,  Physik,  Mathematik,  Welt-  und  Kirchen¬ 
geschichte,  besonders  aber  auch  Übungen  in  der  teutschen  Rede¬ 
kunst,  wozu  auch  Aussprache  und  Gebärden  und  der  Ton  der 
Stimme  gehören.  An  den  Universitäten  beklagt  Seckendorf  die  allzu 
große  Freiheit  der  Studenten,  durch  die  viele  ins  Verderben  gerissen 
werden.  Er  wünscht  Erziehung  und  Aufsicht  in  Kollegien  von  der 
Art,  wie  sie  in  Frankreich  sind. 

Seckendorfs  Ansichten  bestimmten  für  lange  die  Kirchen-  und 
Schulpolitik  der  deutschen  Fürsten  und  brachen  der  raschen  Aus¬ 
breitung  des  Pietismus,  besonders  an  den  Höfen  und  in  den  höheren 
Gesellschaftskreisen  die  Bahn.  Überhaupt  hängt  auch  die  Entstehung 
des  Franckeschen  Pietismus  eben  durch  Seckendorf  aufs  engste  mit 
den  Ansichten  der  Kreise  zu  Gotha  zusammen. 

2.  Joh.  Michael  Moscherosch. 

Auch  der  erste  deutsche  Satiriker,  Joh.  Mich.  Mosche¬ 
rosch  (1601—1669),  war  von  dem  Gedanken  durchdrungen,  daß  dem 
ökonomisch- politisch  und  religiös- sittlich  so  schwer  darniederliegenden 
deutschen  Volke  nur  durch  eine  durchgreifende  religiöse  Erneuerung  auf 
Grund  seines  evangelischen  Glaubens  könne  geholfen  werden,  und  daß 
eben  darum  die  religiöse  Erziehung  der  Jugend  die  allerwichtigste 
Aufgabe  der  Zeit  sei,  wie  denn  dies  die  allgemeine  Überzeugung  aller 
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Einsichtigen  und  die  sittlichen  Volkszustände  tiefer  Beurteilenden 
damals  gewesen  ist.  Und  Mosch erosch  unterschied  sich  nur  dadurch 
von  Seckendorf,  daß  er  nicht  sowohl  durch  staatliche  Verordnungen  das 
religiöse  Leben  zu  pflanzen  und  zu  stärken  beabsichtigte,  als  durch 
die  freie  und  einsichtsvolle  Erziehungsarbeit  der  Eltern  und  Lehrer. 

Seine  pädagogischen  Gedanken  sind  niedergelegt  in  der  Schrift: 
„Insomnis  cura  parentum  (Schlafraubende  Sorge  der  Eltern),  christ¬ 
liches  Vermächtnis  oder  Schuldige  Vorsorg  eines  treven  Vatters  bei 
jetzigen  hochbetrübsten  gefährlichsten  Zeiten  den  seinigen  zur  letzten 
Nachricht  hinterlassen“,  1648.  Das  Buch  ist  geschrieben  mitten  unter 
den  Plünderungen,  Verwüstungen  und  Drangsalen,  denen  er  und  sein 
Haus  durch  eine  verrohte  Soldateska  ausgesetzt  war.  Es  enthält, 
„wie  es  ihm  eingefallen  ist“,  Gedanken,  Ermahnungen,  Regeln  für 
das  gesamte  Familienleben,  eine  Haustafel,  Ehezuchtbüchlein,  An¬ 
weisung  zur  rechten  Rinderzucht,  Berufswahl  der  Söhne,  Studium 
der  Fakultäten,  Schulwesen,  Behandlung  des  Gesindes  und  anderes. 
In  der  Rinderzucht  selbst  ist  die  vornehmste  Aufgabe  die  Pflanzung 
der  Gottesfurcht,  Hausandacht,  Gebet,  christliche  Unterweisung, 
rechte  Sonntagfeier,  Gewöhnung  an  Tugend  und  Rechtschaffenheit, 
damit  das  ganze  Familienleben  christlich,  gesund,  ehrbar  und  kräftig 
werde.  Auch  über  Mädchenerziehung  wird  gehandelt.  In  seinem 
Hauptwerke:  „Wunderliche  und  wahrhaftige  Gesichte  Philanders 
von  Sittewald“,  legte  Moscherosch  auch  seine  Ansichten  über  Fürsten¬ 
erziehung  dar  und  unterzieht  die  Zustände  an  den  vielen  kleinen 
Fürstenhöfen  einer  scharfen  Rritik. 

8.  Erhard  Weigel. 

Eine  ganz  eigenartige  Persönlichkeit  ist  der  Mathematikprofessor 
Erhard  Weigel  in  Jena,  der  auch  ein  Lehrer  Leibnizens  war. 
Seine  Religiosität  trägt  eine  sonderbare  mathematische  Färbung,  und 
in  seinen  praktischen  Schuleinrichtungen  zur  Erleichterung  des 
Lernens  ist  er  geradezu  ein  Vorläufer  der  Philanthropinisten.  Da 
er  aber  auch  Beziehungen  zu  den  Rreisen  in  Gotha  hatte  und  wie 
der  Pietismus  die  sprachliche  Bildung  hinter  den  Realunterricht 
zurücksetzte,  gehört  er  doch  in  diesen  Zusammenhang. 

Erhard  Weigel,  1625  zu  Weiden  an  der  Nab  geboren,  ward 
1650  Magister  zu  Leipzig  und  war  von  1658  bis  zu  seinem  Tode  1699 
Professor  der  Mathematik  in  Jena.  Von  seinen  Schriften  sind  als 
solche  mit  pädagogischem  Inhalt  zu  nennen:  „Rurzer  Entwurf  der 
freudigen  Runst-  und  Tugend-Lehr  vor  Trivial-  und  Rinder-Schulen 
auf  den  Schlag  der  alten  Weisen  eingerichtet,  1681“;  ferner:  „Rurze 
Relation  von  dem  nunmehr  zur  Prob  gebrachten  mathematischen 
Vorschlag  betreffend  die  Runst-  und  Tugend-Information  nach  Art 
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der  alten  weisen  Griechen,  1684u;  dann:  „Extractio  radicis  oder  Wurtzel- 
Zug  des  so  schlechten  Christen* Staats  samt  einer  Rolle  yon  45  Lastern, 
welche  in  gemeinen  Schulen  unsern  Kindern  aDgewöhnet  werden. 
Nebst  Andeutung  einer  bessern  Lehr  *  Art  sogenannter  Tugend- 
Schul,  lö89\ 

Weigel  geht  von  dem  Satze  aus:  „Wer  nicht  studieren  will, 
soll  nicht  mit  dem  Latein  geplagt  werden.“  Es  sei  ein  schädlicher 
Defekt  der  Schulen,  daß  die  Knaben,  die  ein  Handwerk,  eine  Kunst, 
die  Handlung  oder  Haushaltung  lernen  sollen,  keine  praktischen 
Kenntnisse  aus  der  Schule  mitbringen,  sondern  nur  eingebläute 
Sprachregeln ;  daher  habe  Deutschland  auch  so  viele  ungeschickte 
Handwerker  und  so  wenig  rechte  Künstler.  Im  Ausland,  wo  man 
die  Jugend  in  ihrer  Muttersprache  und  in  Realkenntnissen  unter¬ 
richtet,  florieren  Künste,  Handwerke,  Manufakturen  und  andre 
Negotien  weit  besser:  und  das  sei  es,  was  Deutschland  arm  und  die 
Ausländer  reich  gemacht  habe.  Natürlich  soll  der  Mensch  zur 
Frömmigkeit  und  Tugend  erzogen  werden;  aber  das  Hauptmittel 
dazu  ist  die  Mathematik,  die  Kunstrechnung  nämlich  ist  lauter 
Tugendübung.  Gott  hat  den  Menschen  wesentlich  so  eingerichtet, 
daß  er  ein  Rechner  sein  und  immer  rechnen  solle;  er  soll  die  Werke 
Gottes,  die  auch  rechnerisch  nach  Zahl,  Maß  und  Gewicht  eingerichtet 
sind,  mit  Rechenschaft  (nicht  wie  ein  Vieh)  betrachten,  sie  zur 
Notdurft,  Nutz  und  Lust  rechtmäßig  gebrauchen  nach  gerechter  Maß 
mid  Weise,  wie  Gott  ihn  selbst  dazu  im  Herzen  anweist,  auch  sein 
Tun,  das  Gott  auf  Rechnung  ihm  freigelassen,  rechtmäßig  ausüben 
und  nichts  ohne  Rechenschaft  vornehmen.  Weigel  identifiziert  also 
Frömmigkeit  mit  Vernunft,  vernünftig  sein  und  vernünftig  handeln, 
und  dieses  wieder  mit  Mathematik  und  Rechnen.  Wahrheit  ist  be. 
sondrer  Weise  dem  Zifferrechnen  eigen.  Durch  Wurzelausziehen 
wird  die  Tapferkeit  angeeignet  usw.  Gegen  die  Wirkung  des  Rechnens 
auf  Verstand  und  Gemüt  ist  die  Sprache  nichts.  Ein  Wörterfacit 
ist  immer  unrichtig.  Weigel  eifert  ganz  besonders  gegen  die  heid¬ 
nischen  Sprachmeister,  die  man  klassische  Autoren  nennt.  Die 
Lateiner  sind  sogar  die  Ursache  der  deutschen  Uneinigkeit  und  der 
verlorenen  Schlachten  des  Reiches  gegen  die  Türkei  gewesen.  Das 
Latein  hat,  da  es  so  viel  Zeit  erfordert,  die  realen  freien  Künste  aus 
der  Schule  allmählich  vertrieben;  durch  die  Hintansetzung  der  „Maß- 
und  Weis-Kunst“  sind  45  Schullaster  entstanden,  die  Weigel  im 
einzelnen  aufzählt.  Schädlich  ist  auch  die  Methode  des  Lateinlernens : 
die  Regeln  sind  in  Latein  abgefaßt,  und  der  Knabe  muß  sie  aus¬ 
wendig  lernen,  ohne  sie  zu  verstehen  und  ehe  er  sie  anwenden  kann. 
Dies  läßt  sich  kaum  mit  vielen  Schlägen  und  nicht  ohne  wirkliche 
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Kopfzerrüttung  treiben.  „Möchten  wir  doch  Grammatik  und  Syntax, 
Terenz  und  Plautus  darangeben  und  uns  unterdessen  mit  der  Mutter¬ 
sprache  nächst  der  Tugendlehre  den  rechten  Grund  zur  Wissenschaft 
und  zu  den  Kunsterfindungen  in  fähigen  Jahren  aneignen,  damit 
unsre  studierten  Leute  bis  ins  hohe  Alter  nicht  unwissender  bleiben 
als  jene  Völker,  die  kein  Latein  gelernt  haben.“  Für  die,  welche 
studieren  wollen,  ist  freilich  Latein  nötig,  aber  sie  müssen  es  durch 
die  Praxis  lernen  mit  Reden  ohne  Regeln.  Das  Schreiblatein  aber 
muh  aus  den  christlichen  Schriftstellern  gelernt  werden. 

Nachdem  ihm  das  fürstliche  Konsistorium  in  Jena  das  salarium 
für  den  Rektor  gewährt  hatte,  konnte  Weigel  nun  auch  seine 
„Jugend-  und  Tugendschule“  in  der  „Prax“  erproben.  Sie  sollte 
Verstand  und  Gedächtnis  vorteilhaft  zur  Begreifung  allerhand  not¬ 
wendiger  und  dienlicher  Wissenschaften  verhelfen;  zweitens  soll  sie 
den  Leib  und  die  Affekten  zur  Abgewöhnung  vom  Bösen  und  zur 
Angewöhnung  zum  Guten  befördern;  drittens  soll  sie  den  Willen 
und  die  äußern  Gliedmaßen  in  gehörigem  Geschick  und  feiner  Be¬ 
zeugung  unterweisen  und  höflich  gewöhnen.  Die  Kinder  im  zarten 
Alter  müssen  immer  tätig  sein,  und  was  sie  lernen,  müssen  sie 
memorieren.  Dazu  erfand  Weigel  sonderbare  Einrichtungen.  Nicht 
bloß  mußten  die  Kinder  die  Buchstaben,  die  groß  und  kenntlich  an 
die  Wand  geschrieben  werden,  mit  Stöcken  zeigen,  sondern  sie 
lernten  das  Abc  singend  nach  der  Tonleiter  auf-  und  abwärts,  dabei 
durften  sie  auf  der  „Schwebeklaß“  sitzen  und  mußten  die  Buchstaben 
„im  Schwang  hersingen“.  Es  sind  nämlich  „etliche  Bänklein,  die 
auf  einem  bretternen  Boden  festgemacht  sind,  und  hängt  die  ganze 
Klaß  an  den  äußersten  Enden  in  starken  Stricken  und  eisernen 
Haken,  so  daß  sogleich  dieselbe  im  Schwang  dem  Boden  des  Ge¬ 
machs  parallel  verbleibt.  Daher  prästiert  sie  den  Kindern  eine  an¬ 
nehmliche  Ruhe,  mitten  in  der  Bewegung“.  Auch  das  Einmaleins 
wird  auf  der  Schwebeklaß  redend  und  singend  gelernt.  Dann  erfand 
er  auch  eine  Schreibmaschine,  wodurch  die  Kinder  gemeinsam  regel¬ 
recht  sollten  schreiben  lernen.  Später  gebrauchte  er  statt  der 
Schwebeklaß  „zwei  lange,  neuerfundene  Ritterpferde,  welche  sich 
stets  horizontgleich  langsam  oder  stark  als  von  sich  selbst  bewegen, 
darauf  viele  Kinder  der  Manier  nach  rittermäßig  steigen,  sitzen,  selbst 
das  Pferd  mit  bloßem  Wink  in  Bewegung  bringen,  aufrecht  den 
Leib  halten  und  nach  Belieben  neigen  und  rittermäßig  absteigen. 
Im  sanften  Reiten  lernen  sie  die  lateinischen  Vokabeln,  deklinieren, 
konjugieren  und  Sentenzen  mit  Lust  auswendig“.  Auf  diese  Weise 
hoflte  Weigel  auch  die  Kinder  der  Adligen  für  seine  Tugendschule 
zu  gewinnen! 
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Über  den  Erfolg  seiner  Schultätigkeit  berichtet  Weigel,  die 
Kinder  seien  „augenscheinlich  immer  frömmer  und  morater“  ge¬ 
worden,  nachdem  sie  den  Tugendgrund  aus  den  klaren,  aber  kurz¬ 
gefaßten  Sprüchen  der  Bibel  angenommen,  sonderlich  nachdem  auch 
mit  ihnen  das  tugendhafte  Tun  (das  Zifferrechnen  und  Messen)  sei 
exerziert  worden.  Nach  einer  „vollen,  öffentlichen  Probe“  erklärten 
sich  die  Eltern  sehr  befriedigt  und  unterschrieben  ein  darauf  be¬ 
zügliches  Carmen. 

An  Weigel  ist  zu  ersehen,  auf  welche  törichten  Kindereien  in 
jener  Zeit  auch  ernsthafte  Leute  verfallen  sind,  um  den  Schülern 
das  Lateinlernen  angenehm  und  leichter  zu  machen.  Lieber  verquickte 
man  den  Unterricht  mit  den  kindischsten  Spielereien,  als  daß  man 
darauf  eingegangen  wäre,  wie  Freiherr  von  Seckendorf  vorschlug 
(siehe  oben  S.  146),  den  Anfang  des  Lateinlernens  auf  die  Schuljahre 
hinauszuschieben,  in  denen  der  Knabe  zum  ernsthaften  Erfassen  der 
Sache  geistig  befähigt  ist.  Interessant  ist  auch,  wie  Weigel,  der 
offenbar  die  Mathematik  für  das  geeignetste  Mittel  zur  Verstandes¬ 
bildung  hielt,  seinen  Lieblingsgedanken  in  pietistisch  frömmelnde 
Form  kleidet,  um  ihn  dem  Geist  der  Zeit  annehmbar  zu  machen. 
Durch  Weigel  wird  aber  sehr  erklärlich,  wie  sein  Schüler  Leibniz 
so  früh  schon  zu  einer  gründlichen  Verachtung  der  alten  Klassiker 
und  des  ganzen  Humanismus  gekommen  ist. 

4.  Philipp  Jacob  Spener. 

Der  eigentliche  Begründer  der  religiösen  Richtung,  die  Pietis¬ 
mus  genannt  wird,  ist  der  Elsässer  Phil.  Jak.  Spener,  geb.  1635 
in  Rappoltsweiler.  Zuerst  Pfarrer  in  Straßburg,  dann  in  Frankfurt  a.  M., 
wurde  er  1686  zum  Oberhofprediger  nach  Dresden  berufen.  Aber 
1691  abgesetzt,  folgte  er  einem  Ruf  als  Probst  an  die  Nikolaikirche 
zu  Berlin  und  starb  daselbst  1705.  Durch  ihn  fand  der  Pietismus 
Eingang  in  Preußen,  und  je  mehr  er  hier  im  Gegensatz  zu  Sachsen 
gepflegt  wurde,  ging  auch  die  religiöse  Führung  Deutschlands  von 
Sachsen  an  Preußen  über.  Auch  der  Pietismus  gehört  zu  den  geistigen 
Mächten,  die  das  aufstrebende  Preußen  gehoben  und  an  die  Spitze 
gebracht  haben,  denn  auch  der  Pietismus  war  ein  Element  der 
religiös- sittlichen  Erneuerung  der  darniederliegenden  Nation. 

In  seinem  Urteil  über  den  Unterricht  und  die  Erziehung  in 
den  Schulen  beklagt  Spener,  daß  die  Schulgesetze  fast  alle  Zeit  für 
die  Wissenschaften  bestimmen,  die  nur  zum  Gebrauch  dieses  Lebens 
dienen,  aber  fast  gar  keine  dazu,  um  die  zarten  Gemüter  zu  einem 
lebendigen  Glauben  und  dessen  Früchten  zu  führen.  Dem  Latein, 
der  gemeinsamen  Sprache  der  Gelehrten,  deren  Anmut  und  Würde 
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er  schätzt,  wird  die  meiste  Zeit  gewidmet,  für  Griechenland  bleibt 
wenig,  für  Judäa  kaum  etwas  übrig.  Die,  welche  mit  Cicero  lateinisch 
reden  zu  können  glauben,  bleiben  fast  taub,  wenn  sie  Paulus,  und 
noch  mehr,  wenn  sie  Moses  hören  sollen.  Beim  theologischen  Studium 
sollte  nicht  bloß  eine  gewisse  Kenntnis  der  orthodoxen  Lehre  dem 
Gedächtnis  eingeprägt,  sondern  bezweckt  werden,  daß  die  Kraft 
der  göttlichen  Wahrheit  tiefer  in  die  Herzen  eindringe.  Der  Heiligen 
Schrift  werde  zu  wenig  Zeit  gewidmet;  statt  der  christlichen  Moral 
werde  die  heidnisch-aristotelische  gelehrt.  Darum  fordert  Spener  in 
seiner  Schrift  „Pia  desideria“  (1675)  eine  andre  Bildung  der  Geist¬ 
lichen.  Den  Professoren  müsse  nicht  bloß  am  Fleiß  und  an  den 
Studien  der  Studenten  gelegen  sein,  sondern  auch  am  gottseligen 
Leben;  sie  sollten  auch  Aufsicht  über  ihr  Leben  führen.  Aus  den 
Schriften  Taulers,  aus  der  deutschen  Theologie  und  aus  Thomas  von 
Kempen  lerne  man  mehr  wahre  Gottseligkeit  als  aus  den  spitz¬ 
findigen  Büchern  und  Disputationen  der  Theologen.  Man  müsse  nicht 
bloß  lernen,  Gott  im  äußerlichen  Tempel  zu  dienen,  auch  unser 
innerlicher  Mensch  müsse  dadurch  wahrhaft  genährt  werden.  Speners 
Hauptabsicht  geht  auf  Verinnerlichung  der  Religion,  die  nicht  bloß 
in  orthodoxer  Lehre  sondern  in  herzlicher  Frömmigkeit  und  dem- 
gemäßem  Leben  bestehe.  Seit  1676  hielt  er  mit  jungen  Theologen 
collegia  pietatis  ab,  in  denen  die  Heilige  Schrift  gelesen  und  erklärt 
wurde.  Daher  wurden  die  Anhänger  Speners  Pietisten  genannt. 

§  21. 

Der  Pietismus  und  sein  Bildungsideal. 

Literatur:  A.  Ritschl,  Geschichte  des  Pietismus.  B  Bde.  Bonn  1880 
bis  1886.  —  E.  Sachße,  Ursprung  und  Wesen  des  Pietismus.  Wiesb.  1881. 

Der  Pietismus  ist  eine  der  wichtigsten  Erscheinungen  in  der 
Kulturentwicklung  des  deutschen  Volkes  im  XVII.  Jahrhundert.  Er 
ist  die  vom  lebendigen  Geist  des  Christentums  hervorgerufene  Reaktion 
gegen  die  in  strengem  Dogmenzwang  erstarrende  und  in  zahllosen 
Dogmenstreitigkeiten  sich  zerfleischende  Orthodoxie  des  religiösen  und 
kirchlichen  Lebens.  Die  religiöse  Entwicklung  des  evangelischen 
Protestantismus  hatte  eine  das  religiöse  Leben  fast  erstickende 
Richtung  eingeschlagen,  indem  dem  großen  Prinzip  der  Reformation  vom 
seligmachenden  Glauben  eine  die  Religion  verengende  und  veräußer¬ 
lichende  Auslegung  und  Anwendung  gegeben  worden  war.  Gegen¬ 
über  dem  die  Religion  in  äußerlichen  Zeremoniendienst  und  Werk¬ 
heiligkeit  verkehrenden  Katholizismus  des  Mittelalters  hatten  Luther 
und  alle  Reformatoren  den  Glauben  als  innere,  Herz  und  Gemüt  des 
Menschen  erneuernde,  heiligende,  das  ganze  Leben  durchdringende 
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Kraft  zur  Grundlage  der  christlichen  Religion  gemacht.  Aber  über 
der  Frage,  was  der  Inhalt  dieses  vor  Gott  rechtfertigenden  und  selig¬ 
machenden  Glaubens  sei,  waren  die  Theologen  in  unendliche  Streitig¬ 
keiten  geraten  und  hatten  den  Glauben  in  bestimmte  dogmatische 
Formeln  eingezwängt,  von  deren  Annahme  Rechtfertigung  und  Selig¬ 
keit  abhängig  gemacht  wurde.  Das  Christentum,  die  Religion  der 
göttlichen  Gesinnung  und  des  göttlichen  Lebens,  reduzierte  sich  auf 
den  intellektuellen  Glauben  an  ein  Dogmensystem  der  sich  streiten¬ 
den  Theologen.  Aus  der  Verkündigung  des  Evangeliums  wurde  eine 
dürre  Lehre  von  Glaubenssätzen,  welche  auf  den  Kanzeln  auseinander- 
gesetzt,  gegen  Andersgläubige  verteidigt  und  zur  Verdammung  anderer 
Konfessionen  ausgenutzt  wurde,  ohne  daß  diese  Streittheologie  den 
verschiedenen  Meinungen  der  Kirchen,  Sekten  und  Ketzereien  zu 
wehren  oder  das  sittlich-religiöse  Volksleben  zu  heben  imstande  war. 
Hierzu  kam  das  Unheil,  daß  das  Volk  genötigt  wurde,  seine  Religion 
so  oft  zu  wechseln,  so  oft  es  einem  katholischen  oder  lutherischen 
oder  reformierten  Fürsten  untertan  wurde,  ein  Wechsel,  der  nur  zu 
oft  zum  Schaden  des  religiösen  Lebens  vorkam.  Auch  dadurch  erlitt 
dasselbe  ungeheure  Einbuße.  Dazu  kamen  dann  die  entsetzlichen 
Greuel  des  langen  Religionskrieges,  in  welchem  das  Volk  im  Namen 
der  sich  bekämpfenden  Konfessionen  von  allen  Heeren  mit  gleicher 
Grausamkeit  mißhandelt  wurde.  Kein  Wunder,  daß  das  arme  Volk, 
gegen  alle  Religion  und  Sitte,  Zucht  und  Ehrbarkeit  abgestumpft, 
seiner  angestammten  Tugenden  verlustig  ging.  Die  deutsche  Nation 
hatte  ihre  alte  Kultur  verloren  und  schien  der  geistigen  und  mora¬ 
lischen  Barbarei  verfallen  zu  sollen. 

Die  französische  Kultur  und  Sitte,  der  sich  damals  die  obern 
Stände  der  Nation  zuwandten,  betraf  nur  die  äußere  Lebenshaltung 
und  Gesittung.  Sie  hatte  keinen  Einfluß  auf  das  religiöse  Denken 
und  Leben.  Auch  war  diese  höfische  Bildung  und  Kultur  durchaus 
aristokratisch  und  konnte  ihrer  Natur  nach  nie  ins  Volk  eindringen 
und  seine  Moral  bestimmen.  Um  die  deutsche  Nation,  die  höheren 
und  niederen  Stände  aus  ihrem  äußeren  und  inneren  Verfall  heraus¬ 
zureißen  und  eine  Erneuerung  aller  geistigen  und  religiös-sittlichen 
Zustände  herbeizuführen,  bedurfte  es  einer  die  innerste  Volksseele 
ergreifenden  Geistesmacht,  und  diese  konnte  nur  religiös-sittlicher 
Natur  sein.  Als  solche  Geistesmacht  erwies  sich  der  Pietismus. 
Aus  dem  bürgerlichen  Stand  der  Theologen  und  Studenten  hervor¬ 
gegangen,  drang  er  bald  in  die  regierenden  Stände  ein  und  übte  von 
da  aus  seine  Rückwirkung  auf  das  Volk  aus.  Bei  Fürsten  und 
Fürstinnen  fand  er  hingebende  Pflege,  und  durch  den  Einfluß  dieser 
machte  er  sich  im  gesamten  Erziehungswesen  kräftig  geltend. 
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Der  durch  Spener  begründete  und  durch  A.  H.  Francke  und 
seine  Genossen  entwickelte  Pietismus  hat  keineswegs  den  Charakter 
einer  Sekte,  obwohl  die  orthodoxe  Geistlichkeit,  die  in  ihrem  Treiben 
nicht  gestört  sein  wollte,  ihn  gerne  dazu  gestempelt  hätte.  Dogmatisch 
sich  fest  auf  die  lutherischen  Glaubensbekenntnisse  stützend,  wollte 
der  Pietismus  nichts  anderes,  als  auf  Luthers  Anschauung  vom  Wesen 
des  Glaubens  und  des  Christentums  zurückgreifen,  um  sie  in  der 
evangelischen  Christenheit  zu  verwirklichen  und  dadurch  der  Kirche 
ein  neues  höheres  Leben  zuzuführen.  Sein  Ideal  war  der  lebendige, 
durch  den  Herzensglauben  wiedergeborene  Christ,  der  im  Leben  alle 
christliche  Tugend  beweist  und  dadurch  das  private  und  öffentliche 
Leben  vollkommen  nach  den  Grundsätzen  der  Bibel  einrichtet.  Durch 
die  innere,  religiöse  Erneuerung  sollten  alle  die  trostlosen  äußern 
Zustände  gebessert  werden,  welche  die  Wohlfahrt  des  Volkes  hinderten. 
Das  deutsche  Volk  sollte  ein  nach  den  lutherischen  Grundsätzen  des 
Evangeliums  christliches,  sittlich  tüchtiges  Volk  werden,  das  fähig 
sei,  sich  die  geistigen  und  materiellen  Güter  wieder  zu  erwerben, 
deren  es  durch  die  theologischen  Streitigkeiten  und  den  konfessionellen 
Hader  verlustig  gegangen  war. 

Darum  hatte  auch  gleich  von  Anfang  an  der  Pietismus  das 
Streben,  das  Volk  nicht  bloß  religiös  zu  erneuern,  sondern  auch  seine 
Bildung  in  weltlich-irdischen  Dingen  durch  Realkenntnisse  so  zu  ver¬ 
vollkommnen,  daß  auch  seine  materielle  Kultur  gehoben  und  be¬ 
reichert  und  auch  seiner  Verarmung  an  irdischen  Gütern  gesteuert 
werde.  Vom  Pietismus  ist  die  Gründung  der  Realschulen  ausgegangen. 
Und  eben  dieses  doppelte  Streben,  mit  der  geistlich-religiösen  auch 
die  materiell-irdische  Volkskraft  zu  erhöhen,  beweist,  daß  die 
innerste  und  letzte  Tendenz  des  Pietismus  ursprünglich  keine  ein¬ 
seitig  beschränkte,  nur  auf  die  jenseitige  Seligkeit  gerichtete  war,  wie 
man  ihm  oft  fälschlich  zuschrieb,  sondern  eine  solche,  welche  durch 
die  überzeitlichen  Kräfte  der  Religion  auch  die  zeitliche  Wohlfahrt 
begründen  und  herbeiführen  wollte.  So  waren  seine  Absichten  und 
Zwecke  gesunde  und  wohltätige,  die  darum  nicht  ohne  Erfolg  ge¬ 
blieben  sind. 

Denn,  wie  mangelhaft  auch  diese  Zwecke  oft  mit  irrigen  Mitteln 
auszuführen  gesucht  wurden,  so  haben  die  Schulen,  die  der  Pietismus 
gründete  und  in  denen  sein  Einfluß  herrschend  wurde,  doch  mächtig 
mitgewirkt,  um  das  Volk  zu  Zucht  und  Sittsamkeit,  Ehrbarkeit  und 
Arbeitsamkeit,  Pflichttreue  und  Fleiß  zurückzuführen,  deren  es  sich 
im  großen  Kriege  entwöhnt  hatte.  Der  Pietismus  war  der  richtige 
Erzieher  und  Zuchtmeister,  um  ein  zuchtlos  gewordenes  Volk  wieder 
zu  der  Sittlichkeit  zu  bringen,  deren  es  unumgänglich  bedarf  zu  seiner 
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geistigen  und  materiellen  Selbsterneuerung.  Das  deutsche  Volk  wäre 
wahrscheinlich  an  seinen  inneren  und  äußeren  Wunden  verblutet, 
wenn  nicht  der  Pietismus  durch  seine  Wiederherstellung  des  religiösen 
Lebens  und  durch  seine  religiösen  Erziehungsschulen  neue  Lebens¬ 
kräfte  geweckt  hätte.  Und  daß  Brandenburg-Preußen  diese  geistige 
und  geistliche  Bewegung  sofort  in  sein  Gebiet  leitete  und  in  seinen 
Landen  förderte,  hat  mächtig  mit  zu  seinem  Emporkommen  geholfen. 
Das  von  Friedrich  Wilhelm  I.  nach  den  Grundsätzen  des  Pietismus 
erzogene  Volk  hat  Friedrich  H.  die  tüchtigen,  arbeitsamen,  be¬ 
scheidenen,  sparsamen,  treuen  und  tapferen  Bürger,  Bauern,  Beamten 
und  Soldaten  geliefert,  deren  er  bedurfte,  um  seinen  Staat  groß  zu 
machen.  So  hat  der  Pietismus  seine  berechtigte  Stelle  in  der  Kultur¬ 
geschichte  Deutschlands. 

§  22. 

Aug.  Herrn.  Francke. 

Literatur:  G.  Kramer,  Aug.  Herrn.  Franckes  Pädagogische  Schriften, 
mit  Darst.  seines  Lebens  u.  seiner  Stiftungen.  2.  Aufl.  1.  Bd.  Langens.  1885, 
Beyer  &  S.  —  Pädag.  Bibliothek  von  K.  Richter.  Bd.  5  u.  6,  Franckes 
Schriften.  —  Dir.  Dr.  Fries,  Die  Franckeschen  Stiftungen  in  ihrem  zweiten 
Jahrhundert.  Halle  1898,  Bh.  d.  Waisenh.  —  Hertzberg,  A.  H.  Francke 
und  sein  Hallesches  Waisenhaus.  Halle  1898,  Bh.  d.  Waisenh.  —  0.  Frick, 
Die  Franckeschen  Stiftungen.  Halle  1892. 

Der  eigentliche  Vertreter  des  Pietismus  ist  Aug.  Herrn. 
Francke.  Er  war  1663  zu  Lübeck  geboren,  besuchte  das  Gym¬ 
nasium  in  Gotha  und  studierte  in  Erfurt  und  Kiel.  In  Leipzig  hielt 
er  mit  andern  Studenten  erbauliche  Vorlesungen  über  die  Bibel,  aber 
erst  zu  Lüneburg,  wohin  er  sich  zurückgezogen  hatte,  wurde  er  seines 
Glaubens  gewiß  und  schloß,  sich  nun  für  immer  an  die  pietistische 
Richtung  an.  Nach  Leipzig  zurückgekehrt,  hielt  er  wieder  theologische 
Vorlesungen,  die  einen  solchen  Erfolg  unter  den  Studenten  hatten, 
daß  die  theologische  Fakultät  an  den  Kurfürsten  berichtete,  seit  der 
Zeit,  da  die  Pietisten  sich  hervorgetan  und  Zulauf  gewonnen,  hätten  die 
studiosi  keine  andern  collegia,  weder  lectoria  noch  disputatoria  ge¬ 
achtet,  und  ganze  collegia  systematica  seien  eingegangen;  rede  man 
von  philosophischen  Collegien,  so  lächelten  sie  darüber,  der  Meinung, 
daß  sie  ihr  Studieren  leichter  hinauszuführen  wüßten.  Später  in 
Erfurt  wußten  die  Gegner  Franckes  nur  das  vorzubringen,  man  könne 
ex  gestibus  et  vestitu,  „aus  ihrem  Auftreten  und  ihrer  Kleidung“, 
und  einer  sonderbar  angenommenen  stoischen  Lebensmanier  die 
Pietisten  vor  anderen  leicht  erkennen.  In  Leipzig  wurde  von  Carpzov 
Klage  und  von  der  geistlichen  Behörde  eine  förmliche  Inquisition 
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gegen  Francke  und  seine  Anhänger  geführt.  Es  wurde  ihm  ver¬ 
boten,  die  biblischen  Vorlesungen  fortzusetzen.  Er  erhielt  nun  trotz 
des  Widerspruchs  der  dortigen  Geistlichkeit  einen  Ruf  als  Diakonus 
nach  Erfurt.  Durch  Ratsbeschluß  aber  wurde  den  Bürgern  verboten 
bei  Geldbuße,  Studenten,  die  dem  Pietismus  anhingen,  in  ihre  Häuser 
aufzunehmen.  Auf  Befehl  des  Kurfürsten  von  Mainz  und  durch  einen 
Ratsbeschluß  zu  Erfurt  mußte  Francke  die  Stadt  innerhalb  48  Stunden 
verlassen.  Da  wurde  ihm  von  Berlin  aus  eine  Professur  der  grie¬ 
chischen  und  der  orientalischen  Sprachen  an  der  neu  zu  gründenden 
Universität  Halle  angeboten,  und  zugleich  wurde  er  „zu  seiner  bessern 
Subsistenz“  zum  Prediger  an  der  Kirche  zu  Glaucha  ernannt,  1692. 

Hier  entfaltete  er  nun  nicht  bloß  als  Professor  unter  den 
Studenten,  sondern  auch  auf  dem  Gebiete  der  Kindererziehung  und 
der  Rettung  der  armen  Kinder  eine  großartige  Tätigkeit,  wie  sie 
bisher  in  Deutschland  noch  nirgend  geübt  worden  war,  und  die  das 
Muster  für  alle  späteren  derartigen  Einrichtungen  wurde. 

Diese  Tätigkeit  begann  damit,  daß  er  mit  den  Armen,  die  alle 
Donnerstage  im  Pfarrhause  ihr  Almosen  holten,  eine  Katechismus¬ 
stunde  hielt,  da  ihm  ihre  religiöse  Unwissenheit  zu  Herzen  ging. 
Bald  unterrichtete  er  auch  die  armen  Kinder  in  andern  Kenntnissen. 
So  kam  es  zu  einer  Armenschule  in  seinem  Hause,  die  er  auch 
durch  einen  Studenten  halten  ließ.  Bald  gesellten  sich  auch  Bürger- 
kinder  hinzu,  so  daß  er  die  Schule  teilen  mußte,  und  nun  stieg  in 
ihm  der  Gedanke  an  eine  Anstalt  für  arme  Kinder  und  Waisen  auf. 
Er  machte  1695  in  seinem  Hause  den  Anfang  mit  3  Waisen.  „Ich 
wage  es,  mit  Gott.“  Ohne  Mittel  hatte  er  den  Bau  begonnen,  aber 
durch  die  wunderbare  Güte  Gottes  konnte  er  das  Werk  weiterführen. 
Der  König  Friedrich  I.  von  Preußen  forderte  einen  Bericht  über 
Franckes  Schulanstalten,  und  dieser  wurde  veröffentlicht  unter  dem 
Titel:  „Öffentliches  Zeugnis  der  segensvollen  Fußtapfen  des  noch 
lebenden  und  waltenden,  liebreichen  und  getreuen  Gottes.“  Darin 
hat  Francke  es  bezeugt,  wie  oft  er  die  außerordentliche  Durchhilfe 
und  den  segnenden  Beistand  Gottes  erfahren  hat.  Auf  diese  Schrift 
hin  erteilte  der  König  den  Anstalten  allerlei  Privilegien,  versprach 
auch  den  Studenten,  die  als  Lehrer  bei  Francke  fungierten,  wenn  sie 
vom  Direktor  ein  gutes  Zeugnis  erhielten  und  auch  an  der  Universität 
gleichen  Fleiß  und  Wohlverhalten  bewiesen,  sollten  sie  in  den  königl. 
Landen  zu  den  Ehrenämtern  und  Bedienungen,  wozu  sie  vor  andern 
capable  seien,  befördert  werden.  Mit  409  Schülern,  Kindern  und 
Waisen  und  56  Lehrern  bezog  Francke  das  neue  Haus,  wo  bald  auch 
eine  eigene  Buchhandlung  und  eine  Apotheke  errichtet  wurden,  deren 
Einkünfte  den  Anstalten  zugute  kamen.  Für  Knaben  aus  den  höheren 
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Ständen  wurde  ein  Pädagogium  errichtet.  1706  entstand  für  Volks¬ 
schullehrer  das  Seminarium  praeceptorum  und  1707  das  Seminarium 
selectum  als  Bildungsanstalt  für  Lateinlehrer.  Bald  war  die  Zahl  der 
Schüler  auf  1092  gestiegen.  Dem  Waisenhaus  wurde  ein  Fräulein¬ 
stift  zugefügt,  dann  ein  Witwenstift  und  ein  Mädchenpensionat.  Zur 
Druckerei,  welche  Schulbücher  lieferte,  kam  durch  den  Frh.  von 
Canstein  noch  die  erste  Bibelanstalt  hinzu.  Ein  wichtiges  Ereignis 
für  Francke  und  seine  Anstalten  war  der  Besuch  des  Königs  Frie¬ 
drich  I.  im  Jahre  1713,  wobei  der  König  ihm  seinen  Schutz  und 
Beistand  gegen  alle  seine  Widersacher  versprach.  „Ich  will  Sein 
Prokurator  sein.“  Diese  königliche  Anerkennung  gereichte  nicht  bloß 
Francke  zur  Ehre  und  seinen  Anstalten  zu  großem  Nutzen,  sondern 
verschaffte  auch  dieser  ganzen  religiösen  Richtung  die  weiteste  Ver¬ 
breitung  in  allen  Bevölkerungskreisen  weit  über  die  Landesgrenzen 
hinaus. 

So  waren  alle  Unternehmungen  Franckes  gelungen.  Er  selbst, 
von  Natur  eine  außerordentlich  feine  und  liebenswürdige  Persönlich¬ 
keit,  war  geehrt  und  geliebt  von  seinen  Schülern  und  Lehrern  und 
zahllosen  Anhängern  seiner  Geistesrichtung.  Er  starb  1727.  Vor 
seinem  Tode  ließ  er  sich  in  den  Garten  seiner  Waisenanstalt  tragen 
und  dankte  Gott  im  Gebet  für  seine  Gnade,  die  ihm  habe  Kinder 
geschenkt  wie  Tau  aus  der  Morgenröte.  Bei  seinem  Tode  zählte 
das  Waisenhaus  134  Waisen,  die  deutsche  Schule  1725  Schüler,  die 
Lateinschule  400,  das  Pädagogium  82,  zusammen  über  2200  Kinder 
unter  167  Lehrern,  8  Lehrerinnen  und  7  Inspektoren.  Außerdem 
wurden  täglich  84  arme  Studenten  in  der  Anstalt  gespeist. 

§  23. 

Die  Pädagogik  des  Pietismus. 

Literatur:  A.  Heubaum,  a.  a.  0.  —  Fr.  Paulsen,  a.  a.  0.  Bd.  I. 
3.  Buch,  Kap.  4  u.  5  und  Bd.  II,  4.  Buch,  3.  Kap.  —  Wiedemann,  J.  J. 
Heckers  pädagogisches  Verdienst.  Progr.  Plauen  1900. 

Die  pädagogischen  Grundsätze  des  Pietismus  sind  schon  von 
Francke  festgestellt  worden  in  der  zur  praktischen  Unterweisung 
seiner  Lehrer  geschriebenen  Schrift:  „Kurzer  und  einfältiger  Unter¬ 
richt,  wie  die  Kinder  zu  wahrer  Gottseligkeit  und  christlicher  Klug¬ 
heit  anzuführen  sind,  ehemals  zum  Behuf  christlicher  Informatorum 
entworfen  und  nun  auf  Begehren  zum  Druck  gegeben.“ 

Die  Ehre  Gottes  muß  immer  als  Hauptzweck  vor  Augen  sein 
sowohl  dem  praeceptori  als  den  untergebenen  Schülern  selbst.  Cultura 
animi  oder  die  Gemütspflege  ist  das  einzigste  Mittel,  wodurch  dieser 
Hauptzweck  in  Anweisung  der  Tugend  erhalten  wird.  Weder  Lehrer 
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noch  Schüler  sollen  Nebenzwecke  verfolgen,  wie  etwa,  daß  sie  für¬ 
nehm  und  hochangesehen  in  der  Welt  werden,  Kanzler,  Super¬ 
intendenten,  Doktores,  oder  ihr  Stück  Brot  haben  und  zu  guten 
Tagen  gelangen.  Wenn  die  Kinder  zur  beständigen  Furcht  und 
Liebe  des  allgegenwärtigen  Gottes  erweckt  werden  und  ihnen  der 
rechte  Adel  der  menschlichen  Seele,  so  in  Erneuerung  zum  Eben¬ 
bilde  Gottes  besteht,  mit  lebendigen  Farben  vor  Augen  gemalt  wird, 
ist  solches  hinlänglich  genug.  Die  Gemütspflege  geht  auf  Wille  und 
Verstand.  Der  natürliche  Eigenwille  muß  gebrochen  werden ;  daran 
ist  wohl  am  meisten  gelegen.  Das  gute  Exempel  der  Präzeptoren 
und  Eltern  ist  das  beste  Mittel,  den  Kindern  wahre  Gottseligkeit 
einzupflanzen.  Aber  auch  der  Katechismus  ist  dazu  kein  geringes 
Mittel.  Die  Kinder  sollen  die  heilige  Schrift  ganz  lesen,  und  es  sollen 
dazu  Ermahnungen,  Verheißungen  und  Drohungen  gegeben  werden. 
Wahrheitsliebe,  Gehorsam  und  Fleiß  sind  die  drei  Haupttugenden, 
die  den  Kindern  einzupflanzen  sind.  Die  Musik  ist  nur  mit  Vorsicht 
zu  gebrauchen,  weil  aus  ihr  in  jungen  Jahren  viel  Gelegenheit  zu 
liederlichem  Leben  entsteht  und  sie  mehr  zur  üppigen  Weltlust  als 
Gott  zu  ehren  angewandt  wird.  Alles  Gute  aber,  so  zum  Christen¬ 
tum  und  einer  wahren  Glückseligkeit  gehört,  suche  man  der  Jugend 
mit  Lust  und  Liebe  beizubringen.  Der  Religionsunterricht  soll  nur  in 
deutscher  Sprache  gelehrt  werden,  damit  die  Schwierigkeit  der 
Worte  keinen  Verdruß  erwecke.  In  der  Kinderzucht  kann  die  Rute 
nicht  ganz  entbehrt  werden.  Unzeitige  Strafe  aber  erstickt  mehr  das 
Gute  als  daß  sie  dasselbe  fördert;  die  Kinder  bekommen  dadurch 
Haß  und  Abscheu  vor  der  Gottseligkeit.  Die  Strafe  darf  nicht  im 
Affekt  geschehen;  das  ist  mehr  Tyrannei  als  Kinderzucht.  Ferner 
muß  die  Bestrafung  aus  herzlichem  Mitleid  fließen,  sonst  erbittert 
sie.  Man  soll  Maß  halten  und  nur  nach  und  nach  schwerere  Strafen 
verhängen. 

Die  christliche  Klugheit  muß  auch  Gottes  Ehre  zum  Zweck 
haben.  Sie  besteht  darin,  Gottes  Willen  in  allem  zu  tun  und  nicht 
den  eigenen.  Die  Klugheit  beruht  auf  Erkenntnis  und  Erfahrung. 
Hilfsmittel  dazu  ist  die  Aufmerksamkeit.  Die  Kinder  sollen  lernen, 
aus  ihrem  und  aus  anderer  Schaden  klug  zu  werden,  aus  dem,  was 
ihnen  gelungen,  Nutzen  zu  ziehen.  Das  Studium  historicum  ist  dazu 
viel  nütze.  Vorurteile  hindern  die  Klugheit.  Sie  entstehen  aus 
Aberglauben  und  Tradition.  Zur  Klugheit  gehört  ein  fester  Grund 
in  Wissenschaften,  Künsten  und  Sprachen.  Die  Kinder  sollen  lernen, 
was  sie  wissen  zur  rechten  Zeit,  am  rechten  Ort,  bei  den  rechten 
Personen  anzuwenden.  Auch  sollen  die  Kinder  lernen,  sich  über  die 
Gründe  ihres  Tuns  Rechenschaft  abzulegen.  Die  höchste  Klugheit 


158  II,  XVII.  Jahrh.  30j ähr.  Krieg.  6.  Relig.  Restauration  im  Erziehungswesen. 

besteht  darin,  alles  zur  Ehre  Gottes  zu  tun,  auch  dies  sollen  die 
Kinder  lernen.  Die  Kinder  müssen  sich  auch  vor  Verführern  hüten 
lernen  und  davor  gewarnt  werden.  Die  Lektüre  guter  und  nützlicher 
Bücher  befördert  die  Klugheit.  Der  Erzieher  soll  die  Bücher  aus¬ 
wählen.  Romanlektüre  ist  schädlich.  Der  Lehrer  soll  den  Kindern 
die  grobe  Weisheit  Christi  und  seiner  Apostel  kennen  lehren.  Auch 
aus  den  Sprüchen  Salomos,  dem  Sirach  und  dem  Buch  der  Weisheit 
kann  die  rechte  Klugheit  geschöpft  werden. 

Nach  diesen  Prinzipen  waren  die  Schulen  Franckes  eingerichtet. 
Nicht  bloß  wurde  die  Schule  mit  Morgenandacht  begonnen  und  mit 
Gebet  geschlossen,  sondern  vor  und  nach  jeder  einzelnen  Stunde 
wurde  gebetet.  Am  Sonntag  mußten  die  Kinder  zwei  Gottesdienste 
und  eine  Bibelstunde  besuchen.  Auch  auf  Spaziergängen  sollten  er- 
weckliche  Lieder  gesungen  werden.  Dem  Katechismus  wurde  täglich 
über  eine  Stunde  gewidmet.  Dieser  und  das  Neue  Testament  sollten 
im  Jahre  etliche  Male  durchgenommen  werden. 

Täglich  wurden  7  Stunden  Schule  gehalten,  darunter  3—4 
Religionsstunden.  Es  gab  keine  freien  Nachmittage  und  keine 
Schulferien.  Selbst  am  Sonntag  mußten  die  Kinder  vor  und  nach 
dem  Gottesdienst  zur  Schule  kommen.  Durch  freie  Zeit,  meinte 
Francke,  würden  die  Kinder  nur  zerstreut  und  verwildert.  Für 
Lesen,  Schreiben,  Gesang  und  Rechnen  war  in  der  Bürgerschule 
in  Summa  täglich  nur  soviel  Zeit  bestimmt  wie  für  den  Religions¬ 
unterricht. 

Der  strengen  Richtung  gemäß  war  auch  den  Kindern  das  Spiel 
untersagt.  „Das  Spielen,  es  sei,  womit  es  will,  ist  den  Kindern  in 
allen  Schulen  zu  verbieten  auf  evangelische  Weise  also,  daß  man 
ihnen  dessen  Eitelkeit  und  Torheit  vorstelle,  und  wie  dadurch  ihre 
Gemüter  von  Gott,  dem  ewigen  Gute  abgezogen  und  zu  ihrem  ewigen 
Seelenschaden  zerstreut  würden.“  Erst  im  Jahre  1802  ist  das  Baden 
in  der  Saale  und  das  Schlittschuhlaufen  gestattet  worden. 

In  den  Franckeschen  Schulen  treten  aber  nun  die  Realien,  be¬ 
sonders  Naturkunde,  Geographie  und  Geschichte,  zum  ersten  Male 
als  besondere  Unterrichtsgegenstände,  getrennt  vom  Sprachunterricht 
und  mit  ihm  koordiniert  auf.  Sowohl  in  der  deutschen  wie  in  der 
lateinischen  Schule  bilden  sie  einen  wesentlichen  Teil  des  Unterrichts, 
und  im  Pädagogium  sind  sie  fast  überwiegend  herrschend. 

Die  erste  Folge  dieser  Trennung  des  Realunterrichts  vom  Sprach¬ 
unterricht  war  die,  daß  ein  einziger  Lehrer  nicht  mehr  für  eine  Klasse 
genügte  und  außer  den  Klassenlehrern  noch  besondere  Fachlehrer 
allmählich  angestellt  wurden.  Das  Fachlehrersystem  ist  vom  Pietis¬ 
mus  aufgebracht  worden. 
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Eine  andere  Eigentümlichkeit  war,  daß  die  Schüler  der  höheren 
Lehranstalten  je  nach  ihren  Fortschritten  in  den  einzelnen  Unter¬ 
richtsfächern  auch  in  verschiedenen  Klassen  den  Unterricht  genossen, 
eine  Einrichtung,  welche  die  Einheit  des  Unterrichts  nicht  förderte. 

Hervorzuheben  ist  noch,  daß  die  Mädchen  in  der  Schule  auch 
in  weiblichen  Handarbeiten  unterrichtet  wurden.  Alle  Knaben  der 
untersten  Schulen  lernten  stricken. 

Durch  seine  zwei  Seminare  für  Bildung  von  Volks*  und  Latein¬ 
lehrern  hat  Francke  die  Einführung  von  Lehrerseminaren  in  Preußen 
mächtig  gefördert,  wie  auch  sein  Waisenhaus  das  Muster  zur  Grün¬ 
dung  vieler  ähnlicher  Anstalten  durch  die  preußischen  Könige  wurde : 
in  Berlin,  Potsdam,  Königsberg  und  vielen  andern  Orten  des  Reiches. 

Franckes  Pädagogium  ist  für  wohlhabender  Leute  Kinder  be¬ 
stimmt.  Es  wurde  darin  hauptsächlich  Realunterricht  erteilt,  denn 
es  sollte  diese  Anstalt,  den  Ritterakademien  entsprechend,  den  vor¬ 
nehmeren  Bürgersöhnen  eine  Bildung  geben,  die  sie  für  den  mittleren 
Beamtenstand  befähigte,  da  die  jetzt  auf  kommende  Bürokratie  einer 
Menge  verschiedener  Beamten  bedurfte. 

Aber  Francke  ist  auch  der  Begründer  der  Realschule,  denn 
schon  1699  im  „Entwurf  der  gesamten  Anstalten“  entwickelt  er  in 
§  5  die  Idee  der  Realschule.  Man  solle  auch  ein  besonderes  „Päda¬ 
gogium  für  die  Kinder  errichten,  die  nur  im  Schreiben,  Rechnen, 
Latein  und  Französischen  und  in  der  Ökonomie  unterrichtet  werden 
und  die  studia  nicht  continuieren,  sondern  zur  Aufwartung  bei  vor¬ 
nehmen  Herren,  zur  Schreiberei,  zur  Kaufmannschaft,  Verwaltung 
der  Landgüter  und  nützlichen  Künsten  gebraucht  werden  sollen“. 
Die  Idee  der  bürgerlichen  Realschule  als  höherer  Volksschule  stammt 
demnach  von  Francke,  und  in  diesem  Sinne  kann  man  ihn  mit  Recht 
den  Begründer  der  Realschule  nennen. 

In  Halle  entstand  auch  wirklich  die  erste  bürgerliche  Real¬ 
schule  durch  den  Prediger  Christoph  Semler  (1669 — 1740), 
der  auch  am  Waisenhaus  lehrte.  Semler,  ein  Schüler  Weigels,  er- 
öffnete  dort  nach  vergeblichen  Versuchen  1708  eine  private  „mathe¬ 
matische  und  mechanische  Realschule“  mit  30  Schülern.  1709  wurde 
das  Programm  erweitert.  Es  sollte  in  der  Schule  gelehrt  werden: 
„Kenntnis  einiger  physikalischer  Sachen,  als  Metalle,  Mineralien,  ge¬ 
meine  Steine,  Edelsteine,  Hölzer,  Farben,  Zeichnen,  Ackerbau,  Garten¬ 
bau,  Honigbau;  einiges  aus  Anatomie  und  Diät,  das  Nötigste  von 
der  Polizeiordnung,  Geschichte  des  Vaterlandes,  aus  der  Halleschen 
Chronik  und  andern  Autoren  und  ebenso  von  der  Landkarte  Deutsch¬ 
lands  und  in  specie  des  Herzogtums  Magdeburg.“  Aber  diese  Schule 
ging  bald  ein.  1739  wurde  sie  zum  drittenmal  eröffnet  als  „mathe- 
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matische,  mechanische  und  ökonomische  Realschule“,  doch  auch  jetzt 
hatte  sie  keinen  dauernden  Bestand. 

Dagegen  hat  ein  anderer  Lehrer  des  Halleschen  Waisenhauses, 
der  Oberkonsistorialrat  Joh.  Jul.  Hecker  (1707—1768)  in  Berlin 
im  Jahre  1747  eine  „ökonomisch-mathematische“  Realschule  gegründet. 
Mit  dieser  wurde  ein  Seminar  verbunden  zur  Ausbildung  von  Lehrern 
an  den  Pfarrschulen  der  Dreifaltigkeitskirche.  Diese  Realschule  war 
nur  für  „unlateinische“  Schüler  bestimmt,  die  in  Arithmetik,  Geometrie, 
Mechanik,  Architektur,  Zeichnen,  Naturlehre,  anthropologischer  Soma- 
tologie,  Pflanzen-  und  Mineralienkunde  unterrichtet  wurden.  Auch  die 
Maulbeerbaum-  und  Seidenwürmerzucht  war  Unterrichtsgegenstand, 
und  man  führte  die  Schüler  in  industrielle  Werkstätten.  Demgemäß 
gab  es  verschiedene  Fachklassen:  eine  Manufakturklasse,  eine  Archi¬ 
tekturklasse,  Bergwerkklasse,  Buchhalterklasse  usw.  Diese  Vielheit 
der  Fächer  überlastete  die  Schüler,  denen  kaum  eine  Stunde  des 
Tages  frei  blieb.  Die  Schule  stand  jedoch  bald  in  Blüte  und  wurde 
in  anderen  Städten  nachgeahmt.  Nach  dem  Tode  des  Gründers  wurde 
die  Organisation  durch  die  Direktoren  Silberschlag  und  Spilleke  ver¬ 
bessert  und  weiter  ausgebildet. 

So  hat  der  Pietismus,  welcher  die  asketische  Richtung  inner¬ 
halb  des  Protestantismus  am  schärfsten  betonte  und  von  Verleugnung 
der  sündigen  Welt  predigte,  am  meisten  dazu  beigetragen,  Gewerbe 
und  Industrie  und  weltliche  Kultur  in  die  Schulen  einzuführen  und 
auch  die  Schulen  den  materiellen  Kulturinteressen  dienstbar  zu  machen. 

Die  pädagogische  Bedeutung  Franckes  und  des  Pietismus  be¬ 
steht  darin,  daß  sie  den  energischen  Versuch  machten,  nicht  etwa  die 
Schule  in  den  direkten  Dienst  der  Kirche  und  Religion  zu  stellen, 
sondern  vielmehr,  daß  sie  durch  die  Schule  die  Aufgabe  der  Kirche 
lösen  wollten  und  die  Schule  an  die  Stelle  der  Kirche  setzten.  Die 
Schule  sollte  die  Aufgabe  lösen,  die  Menschen  durch  Schulunterricht 
zur  Wiedergeburt  und  wahren  Gottseligkeit  zu  bringen.  Alle  Miß¬ 
griffe  und  Übertreibungen  im  pietistischen  Schulwesen  haben  darin 
ihren  Grund,  daß  der  Schule  eine  ihr  nicht  zukommende  Aufgabe 
gestellt  wurde.  Weil  Francke  diese  kirchliche  Aufgabe  auf  dem  Weg 
des  Unterrichts  in  der  Schule  lösen  wollte,  mußte  er  so  viele  Religions¬ 
stunden,  Andachten  und  Katechismusübungen  einrichten,  daß  aller 
jugendliche  Frohsinn  verdüstert  und  unterdrückt  wurde.  Wieder¬ 
geburt  und  Gottseligkeit  sind  überhaupt  keine  Unterrichtsgegenstände, 
die  durch  Belehrung  erreicht  werden,  denn  sie  sind  kein  Wissen; 
Unterricht  aber  bezweckt  zunächst  Wissen.  Der  Versuch  des  Pietismus 
muß  also  in  bezug  auf  die  religiöse  Aufgabe  als  verfehlt  bezeichnet 
werden.  Jedoch  darf  nicht  vergessen  werden,  daß  der  Pietismus  in 
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diesen  Irrtum  fiel,  die  Schule  mit  der  Kirche  zu  verwechseln,  weil 
die  Kirche  eben  diese  ihre  Aufgabe  außer  acht  ließ  und  über  lauter 
Orthodoxie  ihren  Hauptzweck  nicht  einmal  erstrebte,  geschweige  er¬ 
füllte.  Um  der  religiösen  Verwilderung  des  Volkes  zu  steuern,  glaubte 
Francke  eine  durchaus  religiöse  Erziehung  einrichten  zu  sollen;  aber 
über  dem  löblichen  Zwecke  vergaß  er,  daß  niemals  durch  noch  so 
gehäufte  Religionsstunden  jemandem  die  Gottseligkeit  beigebracht 
werden  kann.  Aber  auch  dieser  Irrtum  beweist,  daß  Francke  die 
Bedürfnisse  seiner  Zeit  und  seines  Volkes  tief  erkannte  und  ihn 
ein  feuriges,  unermüdliches  Streben  nach  Abhilfe  für  die  Schäden 
beseelte.  Erst  nachdem  der  Pietismus  aus  den  Schulen  auch  in  die 
Kirchen  übergegangen  war,  hat  er  wirklich  zur  Vertiefung  der  Religiosität 
des  Volkes  beigetragen.  In  der  Schule  aber  wurden  durch  das  Übermaß 
von  Religionsstunden  die  guten  Erfolge  aufgehoben  durch  die  Übersätti¬ 
gung  und  den  daraus  entstehenden  Überdruß  an  aller  Religion.  Vielen 
Schülern  wurde  die  Religion  verleidet,  und  gerade  aus  der  pietistischen 
Schule  sind  eine  Menge  von  Männern  hervorgegangen,  welche  die  christ¬ 
liche  Religion  für  ihre  Person  aufgaben.  Auf  den  Pietismus  folgte,  wie 
auf  den  Vater  der  Sohn,  der  Rationalismus  und  die  Aufklärung.  Da¬ 
gegen  auf  moralischem  Gebiet  hat  die  strenge  und  doch  liebreiche 
Zucht  und  die  konsequente  Übung  im  Guten,  die  in  den  pietistischen 
Schulen  auf  die  Schüler  wirkten,  die  besten  Erfolge  erzielt.  Die 
Jugend  verleugnete  im  Leben  nicht  die  Tugenden,  an  die  sie  in  der 
Schule  mit  so  viel  Beharrlichkeit  gewöhnt  wurde.  Darum  behielten 
auch  der  Rationalismus  und  die  Aufklärung  in  Deutschland  den 
Respekt  vor  Tugend  und  Sittlichkeit  und  verfielen  nicht  in  die  laxe 
Frivolität,  welche  sie  in  England  und  Frankreich  begleitete. 
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III.  Periode. 

XV111.  Jahrhundert.  Das  pädag.  Jahrhundert. 

Kap.  7. 

Die  Modernisierung  der  Bildungsanstalten. 

Literatur:  Dr.  Braig,  Leibniz.  Sein  Leben  und  die  Bedeutung  seiner 
Lehre.  Hamm  1901.  Breer  &  Th.  —  Chr.  Thomasius,  Von  Nachahmung 
der  Franzosen.  Deutsche  Lit.-Denkm.,  herausg.  von  Sauer.  Berlin,  Behrs 
Verlag.  1894.  —  A.  Rausch,  Chr.  Thomasius  u.  A.  H.  Francke,  Festschrift 
zur  zweihund.  Jubelfeier  der  Franckeschen  Stiftungen.  Halle  1898,  Bh.  d. 
Waisenh.  —  R.  Kayser,  Chr.  Thomasius  u.  d.  Pietismus.  Progr.  Hamb.  1900, 
Herold.  —  J.  0.  Opel,  Chr.  Thomasius  (Festschr.  d.  hist.  Komm.  d.  Prov. 
Sachsen).  Halle  1894.  —  G.  le  Viseur,  Leibniz’  Beziehungen  zur  Pädag. 
Progr.  d.  Leibniz-Gymn.  Berlin  1882.  —  A.  Kröger,  Leibniz  als  Pädagog 
(Neue  Jahrbücher  f.  Philol.  u.  Pädagogik.  1900).  —  J.  Kvasala,  Neue  Leib- 
niz’sche  Fragmente  über  die  Erziehung  eines  Prinzen  (Zeitschr.  f.  Gesch.  d. 
Erziehung  u.  des  Unterr.  IV,  1914.  S.  79  ff.).  —  W.  Lexis,  Die  deutschen 
Universitäten.  2  Bde.  Berlin  1893.  —  W.  Schräder,  Geschichte  der 
Friedrichsuniversität  zu  Halle.  2  Bde.  Halle  1894.  —  Paulsen  a.  a.  0.  Bd.I, 
3.  Buch,  4.  Kap.  —  A.  Harnack,  Geschichte  der  preußischen  Akademie  der 
Wissenschaften  zu  Berlin.  4  Bde.  Berlin  1900  ff. 

§  24.  . 

Die  Universitäten. 

Schon  im  XVII.  Jahrhundert  war  die  Begeisterung  für  das  alt¬ 
klassische  Bildungsideal  des  Humanismus  verraucht.  In  allen  leitenden 
Kreisen  war  man  zur  Einsicht  gekommen,  daß  die  Verwirklichung 
dieses  Ideals  sowohl  unmöglich  als  auch  dem  öffentlichen  Leben  und 
seinen  Anforderungen  nicht  förderlich  sei.  Alle  Bemühungen,  eine 
neulateinische  Literatur  und  Poesie  ins  Leben  zu  rufen  und  die 
lateinische  Sprache  zur  wirklichen  Sprache  der  Gebildeten  zu  machen, 
waren  gescheitert.  Der  verkehrte  humanistische  Schulbetrieb  hatte 
vielmehr  einen  Überdruß  an  allen  humanistischen  Studien  erzeugt, 
weil  sie  mit  allem  modernen  Denken,  Leben  und  Streben  in  Wider¬ 
spruch  zu  sein  schienen.  Der  weltgewandte,  in  allen  modernen 
Künsten  und  Wissenschaften  wohlerfahrene  Hof  mann  war  das 
Bildungsideal  geworden,  das  die  höheren  Stände  dem  rein  huma¬ 
nistischen  Ideal  entgegensetzten. 
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Ebenso  war  auch  im  XVII.  Jahrhundert  die  religiös- reformatorische 
Begeisterung  gänzlich  erloschen.  Infolge  der  vielen  dogmatischen 
Streitigkeiten  und  des  gräßlichen  Religionskrieges  war  das  Interesse 
für  die  Religion  in  erheblichem  Maße  einer  religiösen  Gleichgültigkeit 
gewichen,  gegen  welche  der  Pietismus  mit  aller  Macht  anzukämpfen 
unternommen  hatte. 

Der  moderne  Geist,  der  nach  seiner  Ausgestaltung  strebte, 
empfand  sowohl  die  althumanistische  wie  die  konfessionell  religiöse 
«'Bildung  als  Schranke  und  Hemmnis  seines  Lebens  und  seiner  freien 
Bewegung.  Das  ganze  Bildungswesen  erschien  dem  neu  sich  bildenden 
Geist  der  Menschen  als  noch  viel  zu  sehr  durchtränkt  von  mittel¬ 
alterlichen  Anschauungen  und  Ideen.  Die  modern  Gebildeten  hielten 
nun  den  ganzen  Humanismus  für  nichts  andres  als  für  eine  neue 
Form  der  alten  Möncherei,  und  mit  derselben  Verachtung,  mit  welcher 
die  Humanisten  des  XVI.  Jahrhunderts  auf  die  alten  Scholastiker 
herabgesehen  hatten,  sah  man  nun  auf  eben  diese  Humanisten  herab. 
Die  neue  Bildung  sollte,  von  allem  Alten  losgelöst,  auf  eigenen 
Füßen  stehen.  Daher  beginnt  das  XVIII.  Jahrhundert  mit  einem 
hastigen  Eifer,  die  Bildungsanstalten  zu  modernisieren.  Und  dieser 
Eifer  dauert  das  ganze  Jahrhundert  hindurch  und  steigert  sich  an 
seinem  Ende  in  den  katholischen  Ländern  zu  einem  eigentlichen 
AufkläruDgsfanatismus.  Auf  religiösem  Gebiet  aber  ging  aus  der 
Erschlaffung  des  kirchlichen  und  konfessionellen  Lebens  ein  Naturalis¬ 
mus  und  Rationalismus  hervor,  dem  alles  Konfessionell-kirchliche 
als  Unnatur  und  Unvernunft  erschien,  und  der  nach  einer  natürlich¬ 
vernünftigen  Denkart  und  Lebensgestaltung  strebte.  War  bisher 
immer  noch  einerseits  das  klassische  Altertum,  andererseits  die 
christliche  Religion  in  ihrer  konfessionell-kirchlichen  Form  die  Basis 
des  Geisteslebens  gewesen,  so  sollten  jetzt  Natur  und  Vernunft  allein 
die  Grundlagen  alles  Denkens  und  Lebens  werden.  Die  Kulturbe¬ 
wegung  des  XVIII.  Jahrhunderts  geht  also  auf  Durchführung  der 
begonnenen  Neugestaltung  des  gesamten  Geisteslebens,  und  weil  die 
Schule  die  Wiege  alles  Geisteslebens  ist,  begann  das  XVIII.  Jahr¬ 
hundert  mit  der  Modernisierung  der  Schulen.  Und  indem  so  von 
Hohen  und  Niedern  mit  wahrem  Enthusiasmus  auf  ein  durchaus 
modernes  Bildungswesen  hingearbeitet  wurde,  so  hat  sich  das  Jahr¬ 
hundert  selber  nicht  ohne  Berechtigung  den  Namen  des  pädagogischen 
Jahrhunderts  beigelegt. 

Nachdem  die  oberen  Stände  das  moderne  Bildungsideal 
des  höfischen  Weltmannes  angenommen  hatten,  mußten  die  Uni¬ 
versitäten  und  Gymnasien  soviel  wie  möglich  folgen  und  dem 
modernen  Geist  auch  ihre  Tore  öffnen.  Auf  diese  Notwendigkeit 
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ist  auch  in  Deutschland  schon  im  XVII.  Jahrhundert  hingewiesen 
worden,  wie  denn  auch  der  Anfang  einer  gründlichen  Modernisierung 
noch  in  die  letzten  Jahre  dieses  Jahrhunderts  fällt. 

Der  junge  Leibniz,  der  Leipziger  Professorensohn,  der 
eifrigste  Förderer  der  Geisteskultur  der  Deutschen  in  seiner  Zeit, 
legte  schon  in  einer  seiner  frühesten  Schriften  dar,  wie  er  sich  den 
Bildungsgang  eines  jungen  Rechtskundigen  denkt,  der  den  Ansprüchen 
der  modernen  Zeit  gewachsen  sein  solle. 

Gottfried  Wilhelm  Leibniz  geb.  1646 ,  schon  im 
zwanzigsten  Lebensjahr  mit  den  umfassendsten  Kenntnissen  aus¬ 
gerüstet,  verfaßte  1666  die  Schrift  Nova  methodus  discendae  docen- 
daeque  iurisprudentiae  (Francof.  1667),  durch  welche  er  beim  Kurfürst 
Johann  Philipp  von  Mainz  Einfluß  auf  die  von  diesem  beabsichtigte 
Reorganisation  der  Universität  Erfurt  gewinnen  wollte.  Um  ein  zu 
allen  Bedienungen  geschickter  Weltmann  zu  werden,  schlägt  Leibniz 
vor,  soll  der  Knabe  in  den  6  ersten  Lebensjahren  Deutsch  und  La¬ 
teinisch  sprechen  lernen.  Vom  sechsten  bis  zwölften  Jahr  soll  er  in 
eine  öffentliche  Schule  gehen,  um  gewählt  sprechen  und  schreiben  zu 
lernen,  aber  auch  Optik,  Statik,  Astronomie  und  etwas  Naturgeschichte, 
wobei  der  orbis  pictus  zu  gebrauchen  ist.  Vom  zwölften  bis  acht¬ 
zehnten  Jahr  besucht  er  die  Akademie,  aber  seine  Lehrer  sollten  ihm 
da  wie  Freunde  sein.  Man  führe  ihn  in  die  größeren  Geheimnisse 
der  Natur  und  Kunst  und  in  die  mechanischen  Künste  ein.  Er  soll 
Material,  Handwerkszeug,  die  Hauptregeln  und  Preise  der  Waren  und 
Produkte  kennen  lernen;  auch  die  Orte,  woher  sie  zu  beziehen,  und 
wohin  sie  kommen.  Dann  soll  er  die  Elemente  der  Medizin  und 
Pharmakologie,  auch  die  der  Jurisprudenz  und  Theologie,  ferner  die 
Gesetze  seines  Landes  und  die  hauptsächlichsten  der  andern  Länder 
kennen  lernen,  damit  er  desto  besser  reisen  könne.  Er  lerne  aber 
nicht  bloß  Französisch  und  Italienisch,  sondern  auch  das  notwendige 
Griechisch  und  Hebräisch.  Reiche  Bücher kenntnis  ist  ihm  ziemlich 
und  notwendig.  Aber  trotzdem  verbringe  er  seine  Zeit  nicht  in  der 
Schule,  sondern  auf  der  Akademie  und  am  Hofe,  damit  er  Bekannt¬ 
schaften  mit  bedeutenden  Männern  anknüpfe,  denn  so  müsse  man  es 
machen,  wenn  man  heutzutage  zu  etwas  kommen  wolle.  Man  rufe 
die  Leute  nicht  mehr  von  der  Universität  in  die  Ämter,  sondern 
nehme  sie  vom  Hofe.  Vom  achtzehnten  bis  zwanzigsten  Jahre  soll 
der  junge  Mann  dann  reisen  und  besonders  bei  Staatsmännern  und 
Ministern  sich  vorstellen.  Auch  allerlei  merkwürdige  Geschichten, 
Kuriositäten  der  Kunst  und  Natur  wird  er  sich  notieren.  Besonders 
wird  er  achtgeben,  wenn  ein  Land  in  einer  Manufaktur  sich  aus¬ 
zeichnet,  daß  er  die  Kunstgriffe  herausangle. 
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Leibniz  hat  hier  das  Programm  seines  eignen  Lebens  und 
Strebens  gekennzeichnet  und  treffend  den  Geist  der  Zeit  mit  seinem 
aufs  Reale  gerichteten,  enzyklopädischen  BiJ dungsdrang  abgebildet. 
Auch  später  noch  huldigte  Leibniz  denselben  Ideen.  Verschiedent¬ 
lich  spricht  er  sich  in  Abhandlungen  und  Briefen  über  pädagogische 
Fragen  aus  und  beweist,  daß  sein  reicher  Geist  auch  in  dieser  Hinsicht 
anregend  und  fördernd  tätig  ist.  Er  selbst  war  eine  kurze  Zeitlang 
Erzieher  des  Grafen  von  Boineburg.  In  seinem  projet  de  l’education 
d’un  prince  hat  er  seine  Grundsätze  zu  einer  deutschen  und  evan¬ 
gelischen  Prinzenerziehung  im  Gegensatz  zu  der  französischen  Methode 
entwickelt.  1711  machte  er  beachtenswerte  Vorschläge  für  die  Hebung 
der  wissenschaftlichen  Studien  in  seiner  Abhandlung  „Kurzes  wohl 
gemeyntes  Bedencken  vom  Abgang  der  Studien  und  wie  denenselben 
zu  helffen“. 

Besonders  hat  Leibniz  auch  sich  um  die  Schaffung  einer 
nationalen  deutschen  Geisteskultur  bemüht.  Daß  die  Deutschen 
in  keiner  Wissenschaft,  am  wenigsten  in  der  philosophischen, 
Fortschritte  machten,  stehe  im  Zusammenhang  mit  dem  Fest¬ 
halten  der  lateinischen  Sprache.  Nur  in  der  lateinischen  Sprache 
sei  jene  Spielerei  mit  leeren  Worten  möglich.  Leibniz  hat 
zwar  viele  seiner  Schriften  in  lateinischer  oder  französischer 
Sprache  geschrieben,  weil  sie  für  gelehrte  oder  höfische  Kreise  be¬ 
stimmt  waren,  aber  doch  auch  eine  Reihe  von  Abhandlungen  in 
deutscher  Sprache.  Mehrfach  spricht  er  sich  auch  ausdrücklich  für  die 
Verwendung  der  deutschen  Sprache  aus  und  betont  ihren  eigenartigen, 
ausgezeichneten  Charakter,  so  in  den  „Unvorgreiflichen  Gedanken, 
betreffend  die  Ausübung  und  Verbesserung  der  teutschen  Sprache“, 
Unermüdlich  war  Leibniz  zeitlebens  im  Geist  mit  Organisationsplänen 
für  die  Wissenschaften  beschäftigt,  machte  Vorschläge  zur  Erneuerung 
der  Universitäten,  Gründung  von  gelehrten  Gesellschaften  und  zur 
Hebung  der  Kultur  in  Deutschland.  Leibniz’  Anregung  ist  die 
Stiftung  der  Akademie  der  Wissenschaften  (zuerst  Sozietät  der 
Wissenschaften  genannt)  in  Berlin  zu  danken  (im  Jahr  1700),  deren 
erster  Präsident  er  selbst  war.  Später  ging  Leibniz  nach  Wien,  und 
seine  letzten  Lebensjahre  verbrachte  er  in  Hannover,  wo  er  1716  starb. 

In  dem  jung  aufstrebenden  brandenburgischen  Staat  hatte  sich 
schon  der  Große  Kurfürst  mit  dem  Plane  einer  modernen,  inter¬ 
nationalen  und  interkonfessionellen  Universität  getragen,  die  in 
Tangermünde  hätte  errichtet  werden  sollen.  Hier  hätten  alle  tugend¬ 
haften  Menschen  ohne  Rücksicht  auf  Herkunft  und  Bekenntnis  Schutz 
und  Freiheit  und  alle  Freuden  finden  sollen,  welche  höhere  Bildung 
gewährt.  Hier  hätten  alle  möglichen  Institute  zur  Pflege  der  modernen 
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Wissenschaften  und  Künste  und  zur  Vervollkommnung,  Erweiterung 
und  Anwendung  aller  modernen  Entdeckungen  auf  dem  Gebiet  der 
Natur  gegründet  werden  sollen.  Hier  hätten  auch  Juden  und  Araber, 
wenn  sie  sich  in  Wissenschaften  auszeichneten,  lehren  können.  Hier 
hätte  es  an  Museen,  Bibliotheken,  Fabriken,  sogar  an  Bädern  und 
Feuerspritzen  nicht  fehlen  sollen.  Jedoch  kam  diese  universelle 
Anstalt  universeller  Bildung  nicht  zustande.  Aber  Berlin  wurde  doch 
der  Sammelplatz  für  alle,  welche  fortschrittliche  Ideen  hegten  auf 
dem  Gebiet  der  Wissenschaften,  Künste  und  Religion.  Besonders 
Pufendorf,  der  Begründer  des  neuen  Staatsrechts  in  Deutschland,  der 
als  Hofhistoriograph  in  Berlin  lebte,  arbeitete  wirksam  für  Verbreitung 
moderner  Denkart. 

Von  ihm  hatte  Christian  Thomasius  (1655—1728)  ge¬ 
lernt,  daß  die  Jurisprudenz  und  die  Philosophie  an  den  deutschen 
Universitäten  nicht  mehr  modern  seien.  Zum  Zweck  der  Moderni¬ 
sierung  agitierte  er  nun  als  Professor  beständig  in  Leipzig.  Er 
kündigte  um  eine  „ohnepedantische“  Philosophie  und  Rechtswissen¬ 
schaft  aufzubringen,  im  alten  Leipzig  1687  deutsche  Vorlesungen  an 
durch  einen  deutschen  Anschlag  am  schwarzen  Brett  und  führte  da¬ 
durch  die  deutsche  Muttersprache  auch  auf  der  Universität  ein.  Es 
waren  Vorlesungen  über  des  spanischen  Jesuiten,  Balthasar  Gratian, 
Regeln  der  Lebensklugheit.  Zugleich  veröffentlichte  er  ein  Programm : 
„Welcher  Gestalt  man  denen  Franzosen  im  gemeinen  Leben  und 
Wandel  nachahmen  soll.“  Als  er  dann  seine  „Vernunftlehre“  beider 
Fakultät  als  Zensurbehörde  einreichte,  erhielt  er  sein  deutsches 
Manuskript  wieder  zurück  mit  dem  Bemerken,  nach  Fakultätsbeschluß 
würden  keine  Schriften  über  philosophische  Materien  in  deutscher 
Sprache  angenommen.  Um  die  scholastisch-aristotelische  Philosophie 
zu  verdrängen,  schrieb  er  eine  Introductio  ad  philosophiam  aulicam, 
Einleitung  zu  einer  höfischen  Philosophie.  Den  Studenten  machte 
er  einen  „Vorschlag,  wie  er  einen  jungen  Menschen,  der  sich  für¬ 
gesetzt,  Gott  und  der  Welt  dermaleins  in  vita  civili  rechtschaffen  zu 
dienen  und  als  honnet  und  galant  homme  zu  leben,  binnen  dreier 
Jahre  Frist  in  die  Philosophie  und  singulis  iurisprudentiae  parlibus 
zu  informieren  gesonnen“  sei.  Durch  alle  seine  Neuerungen  machte 
sich  aber  Thomasius  nicht  bloß  an  der  Universität  Leipzig,  sondern 
auch  am  Dresdener  Hof  unbequem.  Einem  kurfürstlichen  Haftbefehl 
mußte  er  sich  durch  die  Flucht  entziehen.  Er  floh  nach  Branden¬ 
burg-Preußen,  wo  gerade  die  Stiftung  einer  modernen  Universität  im 
Herzen  Deutschlands  geplant  wurde. 

Im  Jahre  1694  gründete  der  brandenburgische  Kurfürst 
Friedrich  III.,  der  nachmalige  König  Friedrich  I.  von  Preußen,  die 
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Universität  Halle.  Sie  ist  die  erste  Universität  nach  modernem 
Schnitt.  Auf  den  neuen  Geist,  der  da  im  Gegensatz  zu  Leipzig  und 
Wittenberg- Jena  herrschte,  hatten  den  größten  Einfluß  die  beiden 
Professoren  Chr.  Thomasius  und  A.  H.  Francke,  zwei  sehr  verschiedene 
Naturen  mit  ganz  verschiedenen  Bildungsidealen,  die  aber  doch  in 
dem  Endzweck  geeint  waren,  daß  die  bisherigen  Universitätswissen¬ 
schaften  und  ihr  bisheriger  Betrieb  veraltet  seien  und  durch  ganz 
neue  ersetzt  werden  müßten.  Thomasius  erstrebte  eine  „ohnpedan- 
tische“,  d.  h.  populär-rationalistische  Hofphilosophie  und  Francke  eine 
unscholastische,  d.  h.  nicht  in  dogmatische  Streitigkeiten  sich  ver¬ 
lierende  Herzenstheologie.  Aufklärung  und  Pietismus,  philosophischer 
und  theologischer  Rationalismus  und  pietistische  Frömmigkeit  haben 
sich  miteinander  gleichmäßig  von  Halle  aus  über  Deutschland  ver¬ 
breitet.  Durch  Francke  kam  ein  ganz  andrer  Geist  nicht  bloß  in  die 
Theologen,  sondern  auch  in  die  theologische  Wissenschaft.  Statt  der 
dogmatischen  traten  die  biblischen  Studien  in  den  Mittelpunkt,  wie 
im  Religionsunterricht  der  Katechismus  seine  Alleinherrschaft  ein¬ 
büßte  und  sie  mit  der  biblischen  Geschichte  teilen  mußte.  Statt  der 
theologischen  Streitschriftenliteratur  kam  eine  populäre  Erbauungs¬ 
literatur  auf,  wie  überhaupt  die  praktische  Theologie  vor  der  syste¬ 
matischen  bevorzugt  wurde.  Auch  die  religiöse  Poesie  lebte  wieder 
auf  in  geistlichen  Liederdichtern  wie  Richter,  Schmolk,  Woltersdorf, 
Geliert  und  andern. 

Thomasius  dagegen  ließ  seine  seicht  rationalistischen  Schriften 
vom  Stapel,  in  deutscher  Sprache  geschrieben:  Philosophia  aulica 
„Einleitung  zur  Vernunftlehre“,  worin  „durch  eine  leichte  und  allen 
vernünftigen  Menschen,  waserlei  Standes  und  Geschlechtes  sie  seien, 
verständliche  Manier  der  Weg  gezeigt  wird,  ohne  die  syllogistica  das 
Wahre,  Wahrscheinliche  und  Falsche  voneinander  zu  entscheiden  und 
neue  Wahrheiten  zu  erfinden“.  Dann  erschien  ein  Kompendium  der 
Moral  mit  dem  Titel:  „Von  der  Kunst  vernünftig  und  tugendhaft  zu 
lieben,  als  dem  einzigen  Mittel  zu  einem  glückseligen,  galanten  und 
vergnügten  Leben  zu  gelangen  oder  Einleitung  in  die  Sittenlehre“. 
Die  vielen  Auflagen  dieser  Schriften  beweisen  den  Anklang,  den  sie 
fanden.  Auf  Thomasius  folgte  dann  Christ.  Wolff,  der  das  Auf¬ 
klärungsgeschäft  mit  noch  größerem  Erfolg  fortsetzte  und  sich  „Lehrer 
der  Menschheit“  nannte.  Durch  vernünftige  Aufklärung  sollte  die 
ganze  Menschheit  verbessert  und  glückselig  gemacht  werden,  denn 
dieses  ganze  Jahrhundert  erstrebte  eine  Weltverbesserung  durch  Auf¬ 
klärung  des  Verstandes.  Auch  Francke  arbeitete  1701  und  1711  ein 
Projekt  aus  zu  einem  Seminario  universali,  in  welchem  man  eine 
reale  Verbesserung  in  allen  Ständen  in-  und  außerhalb  Deutschlands» 
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ja  in  Europa  und  allen  übrigen  Teilen  der  Welt  zu  ge  warten  habe. 
Es  sollte  eine  Erziehungsanstalt  für  alle  Nationen  der  Erde  werden, 
denn  in  Francke  wurde  auch  der  Missionssinn  wieder  lebendig,  der 
sich  die  Heidenbekehrung  zum  Ziele  setzte. 

Auf  die  humanistischen  Studien  wurde  zu  Halle  wenig  Gewicht 
gelegt.  Sie  galten  als  veraltet.  Die  Studierenden  hörten  lieber 
Kollegien  über  Mathematik  und  Astronomie,  Physik  und  Chemie, 
Geographie  und  Statistik,  politische,  literarische,  kirchliche  und  welt¬ 
liche  Geschichte  und  die  moderne  Philosophie  Wolffs.  Während  seit 
der  Reformation  die  Vorlesungen  an  Kompendien  wie  die  Melan- 
chthons  gebunden  waren,  kommen  diese  nun  außer  Gebrauch.  Die 
Wissenschaft  soll  Ergebnis  eignen  Forschens  sein,  nicht  auf  die 
Autorität  andrer  hin  gelehrt  werden.  Nichts  soll  ohne  zureichenden 
Grund  vorgetragen  werden.  In  Halle  wurde  zuerst  der  Grundsatz 
von  der  Freiheit  der  Forschung,  der  libertas  philosophandi,  prokla¬ 
miert.  Dadurch  allein  können  die  Wissenschaften  zur  Blüte  gelangen. 
Freilich  konnte  es  dabei  nicht  ausbleiben,  daß  die  beiden  Richtungen 
zu  Halle,  die  pietistisch- religiöse  und  die  rationalistisch-philosophische, 
darüber  in  Konflikt  gerieten.  Wolff  wurde  1723  von  den  Pietisten 
des  Atheismus  angeklagt  und  mußte  auf  königl.  Befehl  bei  Strafe 
des  Stranges  die  Stadt  verlassen. 

Da  die  philosophische  Fakultät  immer  mehr  positive  und  reale 
Wissenschaften  aufnahm  und  pflegte  und  die  Aufgabe  erhielt,  zum 
wissenschaftlichen  Forschen  anzuleiten,  wogegen  der  Sprachunterricht 
in  den  Hintergrund  trat,  so  hatte  dies  zur  Folge,  daß  man  jetzt  nicht 
mehr  so  jung  zur  Universität  kam.  Während  dies  früher  gewöhnlich 
schon  etwa  im  sechzehnten  Jahre  geschah,  riet  man  jetzt,  nicht  vor 
dem  zwanzigsten  die  Akademien  zu  besuchen. 

Auch  das  Aussehen  der  Studenten  änderte  sich  samt  ihren 
Sitten.  Hatten  sie  sich  im  XVII.  Jahrhundert  in  Kleidung  und 
Lebensart  ganz  wie  die  Söldner  und  Landsknechte  gehalten,  so  er¬ 
schienen  sie  jetzt  in  Perücke  und  Dreimaster,  modischem  Kleide  mit 
Schnallenschuhen  und  zierlichen  Degen.  Der  galant  homme  ist  jetzt 
auch  studentisches  Lebensideal.  Indem  aber  die  alten  Klassiker,  die 
von  den  Humanisten  aufs  höchste  verehrt  worden  waren,  jetzt  in  der 
Wertschätzung  bedeutend  fielen,  hält  man  sie  auch  nur  für  Bücher, 
die  ihren  Namen  davon  haben,  weil  sie  nur  in  der  Schulklasse  ge¬ 
lesen  werden,  um  die  man  sich  aber  nachher  nicht  mehr  zu  kümmern 
brauche,  weil  nichts  aus  ihnen  zu  holen  sei. 

Die  Universität  Halle  wurde  nun  das  Muster,  nach  welchem 
allmählich  auch  die  andern  Universitäten  modernisiert  wurden.  Der 
Geist  freier  wissenschaftlicher  Lehre  wurde  jetzt  gepflegt,  der 
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strenge  mittelalterliche  Schulbetrieb  wurde  mehr  und  mehr  über¬ 
wunden. 

§  25. 

Die  Gymnasien. 

Literatur:  A.  Heubaum,  Geschichte  des  deutschen  Bildungswesens 
seit  der  Mitte  des  17.  Jahrhunderts  bis  zum  Beginn  der  allgemeinen  Unter¬ 
richtsreform  unter  Friedrich  dem  Großen  1768  ff.  Das  Zeitalter  der  Standes- 
und  Berufserziehung.  I.  Bd.  Berlin  1905,  Weidmann.  —  Dr.  Rethwisch, 
Geschichtlicher  Rückblick  über  die  Entwicklung  des  höheren  Schulwesens  in 
Preußen.  Aus  Lexis,  Die  Reform  des  höheren  Schulwesens  in  Preußen. 
Halle  1902,  Bh.  d.  Waisenh.  —  F.  Pauls en  a.  a.  0.  I.  Buch  3,  Kap.  5. 

Da  der  große  Krieg  die  allgemeine  Begeisterung  für  den  Huma¬ 
nismus  gewaltig  erschüttert  hatte,  so  mußte  sich  auch  der  Schul¬ 
betrieb  auf  den  Gymnasien  ändern.  Das  Pensum  war  in  der  Refor¬ 
mationszeit  mit  allen  möglichen  lateinischen  und  griechischen  Autoren 
belastet  worden,  durch  welche  die  sapiens  et  eloquens  pietas  den 
Schülern  sollte  eingepflanzt  werden.  Die  Weisheit  und  Beredsam¬ 
keit  der  Alten  hatte  man  für  Quellen  und  Mittel  der  Frömmigkeit 
gehalten.  Wozu  aber  jetzt  so  viele  Autoren  lesen,  da  doch  die  neuen 
Wissenschaften  nicht  aus  ihnen  geschöpft,  sondern  durch  Erfahrung 
erworben  werden  müssen?  Geläufiges  und  elegantes  Latein  läßt  sich 
auch  mit  weniger  erreichen.  Latein  ist  freilich  noch  Gelehrtensprache, 
aber  dazu  braucht  man  nicht  alle  alten  SchriftsteUer  zu  kennen;  die 
Griechen  fallen  ganz  außer  Betracht;  man  braucht  ihrer  Sprache  nur 
2—4  Stunden  wöchentlich  zu  widmen;  ja  an  manchen  Orten  wird 
sie  nur  dem  Hebräischen  gleichgesetzt  und  nur  noch  von  den  Theo¬ 
logen  verlangt.  Für  die  Juristen  gilt  sie  als  ganz  unnötig,  für  die 
Mediziner  als  nützlich,  aber  man  beschränkt  sie  aufs  Notwendigste. 
So  bleibt  nur  das  Latein  als  unumgänglich  notwendig  bestehen, 
man  lernt  es  in  3—4  Stunden  täglich,  aber  nicht  mehr  zum  Zweck, 
die  alten  Autoren  sich  anzueignen,  sondern  nur  um  die  gelehrten 
Bücher  der  Neuzeit  lesen  zu  können.  Aber  auch  für  die  Theologen 
beschränkt  sich  das  Griechische  auf  die  Lektüre  des  Neuen  Testaments; 
höchstens  wird  noch  Plutarchs  Büchlein  von  der  Erziehung  gelesen. 
Je  mehr  der  Pietismus  und  die  Aufklärung  in  die  Schulen  ein- 
dringen,  um  so  mehr  verschwindet  das  Griechische,  um  so  weniger 
werden  auch  lateinische  Schriftsteller  gelesen.  Dafür  wird  nun  aber 
das  Gelesene  um  so  eingehender  und  weitläufiger  grammatisch  und 
stilistisch  traktiert,  damit  dadurch  der  lateinische  Stil  möglichst  ein¬ 
geübt  werde.  Bei  Lesung  eines  Briefes  oder  einer  Rede  Cicero» 
müssen  alle  Schüler  das  Argument  und  die  Disposition  gegenwärtig 
haben.  Darauf  müssen  „alle  auf  die  zwei-  bis  dreimalige  Explikation 


170  HI.  XVIII.  -  Pädagog.  Jahrh.  7.  Modernisierung  d.  Bildungsanstalten. 

eines  Satzes  durch  den  Lehrer  achtgeben,  weil  das  Explizieren 
nicht  zu  viel  getrieben  werden  kann.  Darnach  wird  konsideriert, 
was  etymologisch  und  syntaktisch  besonders  darin  vorkommt;  dann 
wie  der  Zusammenhang  natürlicherweise  beschaffen  ist;  dabei  ist  zu 
observieren,  wie  die  natürliche  Konstruktien  des  Satzes  in  eine 
elegantere  zu  verwandeln  sei;  dann  wird  die  ganze  Periode  abgefragt 
betreffs  der  Wörter,  und  man  lernt  die  weniger  bekannten  Wörter 
mit  ihrer  Bedeutung;  dann  werden  die  Phrasen  durchgefragt,  dann 
flugs  mündlich  exerziert  zur  Nachahmung,  besonders  wenn  sie  von 
der  deutschen  Sprechweise  abweichen.  Dann  werden  sie  durch 
synonyme  Phrasen  variiert  oder  von  den  Geübteren  in  andre  Casus 
gesetzt,  was  ein  feines  und  dienliches  Exercitium  ist,  um  eine  Wort* 
fülle  zu  erwerben.  Dann  wird  der  Zusammenhang  noch  einmal  ab* 
gefragt,  auf  daß  die  rechte  Erklärung  desto  besser  festsitze,  und, 
wenn  die  Struktur  darnach  ist,  wird  nochmals  alles  einzelne  examiniert ; 
endlich  wenn  die  Zeit  es  leidet,  wird  der  ganze  Satz  noch  in  andern 
Worten  exprimiert.  Allerletzt  in  einer  andern  Stunde  wird  noch 
einmal  jede  Phrase  variiert,  imitiert,  resümiert  und  also  der  Autor, 
soviel  möglich  ist,  versucht,  in  succum  et  sanguinem  zu  konvertieren. 
Da  dann  ein  jeder  sieht,  was  inferiores  sowohl  als  superiores,  wenn 
alle  attendieren,  durch  Gottes  Gnade  zu  repetieren  und  zu  lernen 
haben.“  Daß  bei  solcher  Behandlung  der  Lektüre  in  den  Schülern 
alle  Lust  und  Liebe  nicht  bloß  zum  lateinischen  Schriftsteller,  sondern 
zur  lateinischen  Sprache  selbst  gänzlich  unterdrückt  wurde,  ist 
natürlich.  Die  meisten  Schüler  wurden  mit  Ekel  vor  der  ganzen  Schule 
erfüllt.  Indem  also  die  Gymnasien  ihren  edelsten  Bildungsstoff,  das 
Griechische  und  die  griechischen  Autoren,  vernachlässigten  und  beiseite 
setzten  und  auch  das  Latein  nur  in  einer  geistlähmenden  Weise  traktierten, 
brachte  ihnen  ihre  Modernisierung  keinen  Gewinn,  denn  die  neu  hinzu¬ 
tretenden  Fächer  boten  für  den  Verlust  keinen  hinreichenden  Ersatz. 

Um  nämlich  den  Zug  der  Zeit  zu  folgen,  wurden  Mathematik 
und  Geometrie,  Geschichte  und  Geographie,  Physik  und  allerlei  tech¬ 
nische  Kenntnisse,  aber  nur  in  Nebenstunden  oder  gar  als  Privatkurse, 
die  manchmal  noch  besonders  bezahlt  werden  mußten,  eingeführt. 
Auch  das  Französische  wird  da  und  dort  allgemeiner  oder  fakultativer 
Unterrichtsgegenstand.  Die  illustren  Gymnasien  führten  auch  Tanzen 
und  Fechten  und  Politik  ein,  um  auch  wieder  adlige  Schüler  zu  er¬ 
halten.  Soweit  diese  aber  nicht  auf  Ritterakademien  ihre  Studien 
machten,  erhielten  sie  ihre  Bildung  durch  eigene  Informatoren,  wie 
zuerst  Locke  und  dann  Rousseau  geraten  hatten. 

Seit  dem  Regierungsantritte  Friedrich  Wilhelms  I.  zog  der  Geist 
des  Pietismus  immer  mächtiger  in  die  Gymnasien  ein,  denn  nach 
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und  nach  wurden  die  Rektoren  der  preußischen  Gymnasien  nur  noch 
mit  Schülern  und  Anhängern  Franckes  besetzt,  und  diese  waren 
allenthalben  bestrebt,  die  Gottseligkeit  zum  Unterrichtsziel  der  Gym¬ 
nasien  zu  machen ;  daneben  sollte  nur  noch  das  gepflegt  werden,  was 
für  eine  Beamtung  in  Staat  und  Kirche  von  Nutzen  sein  konnte. 
Wissenschaften  und  freie  Künste,  die  nicht  die  Frömmigkeit 
förderten  oder  statt  zum  Nutzen  nur  zum  Schmuck  des  Lebens 
dienten,  hatten  keinen  Platz  mehr.  Von  Preußen  aus  verbreitete 
sich  aber  diese  Richtung  über  ganz  Norddeutschland  auch  in 
andre  Staaten. 

Auch  die  Landes-  und  Fürstenschulen  wurden  modernisiert  und 
dem  Pietismus  geöffnet,  damit  Gottseligkeit  und  elegante  Bildung 
auch  in  Sachsen  gepflegt  werde,  und  die  Schüler  so  unterrichtet 
würden,  daß  sie  auf  Akademien  für  alle  kirchliche  und  weltliche  Be¬ 
dienung  geschickt  würden.  Zugleich  macht  sich  das  Bestreben  geltend, 
die  Gymnasien  und  Landesschulen  aus  den  kleinen  Städten  oder 
Klöstern  in  größere  Städte  und  besonders  in  die  Residenzstädte  der 
Fürsten  zu  verlegen,  damit  sie  der  modernen  Bildung  näher  gerückt 
und  zugänglicher  würden.  So  kam  das  Joachimstaler  Gymnasium 
nach  Berlin,  das  Mariei  italer  nach  Braunschweig,  das  Heilsbronner  nach 
Ansbach  usw.  Die  Zeit  der  ganzen  klösterlichen  Erziehung  war 
vorbei,  man  wollte  gewandte  Weltleute  haben,  die  am  Hof  und  im 
Rat,  im  Konsistorium  und  auf  der  Kanzel  sich  präsentieren  könnten, 
und  man  bezahlte  dieses  Bildungsziel  mit  dem  Niedergang  aller  Ge¬ 
lehrsamkeit  und  aller  wahren  Geistesbildung. 

In  der  Zeit  des  alten  Humanismus  waren  die  Lehrer  wirkliche 
Humanisten  gewesen,  die  sich  einen  gewissen  Grad  von  Bildung  und 
Gelehrsamkeit  in  der  alten  Literatur  erworben  hatten,  und  wenn  auch 
später  immer  mehr  Theologen  an  die  Stelle  der  eigentlichen  Huma¬ 
nisten  getreten  waren,  so  mußten  diese  sich  doch  die  nötigen  Kennt¬ 
nisse  erwerben.  Am  Ende  des  XVII.  und  im  XVIII.  Jahrhundert 
aber  gilt  der  Theologe  als  solcher  schon  als  geeignet  für  den  Unter¬ 
richt  am  Gymnasium,  besondere  Kenntnisse  werden  nicht  mehr  ge¬ 
fordert,  vor  allem  muß  er  sich  über  seine  gottselige  Gesinnung  aus- 
weisen  können.  Der  Lehrerberuf  galt  nur  als  Übergangsstufe  zum 
vorteilhafteren  Kirchendienst;  man  blieb  nicht  lange  dabei,  denn  die 
Lehrer  waren  überall  schlecht  besoldet  und  nicht  hoch  angesehen. 
Im  Halleschen  Pädagogium  Franckes  waren  die  Lehrer  lauter  arme 
Studenten,  die  sehr  rasch  wechselten.  Wer  aber  in  Halle  Lehrer 
gewesen  war,  durfte  auf  eine  um  so  bessere  Stelle  im  Pfarrdienste 
hoffen.  Ähnlich  waren  die  Gymnasiallehrer  auch  in  den  übrigen 
deutschen  Staaten  gestellt. 
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§  26. 

Die  Volksschule. 

Literatur:  R.  Bosse,  Die  Hohenzollern  als  Volkserzieher.  Berlin  1901, 
Schriftenvertriebsanst.  —  Grundriß  der  Geschichte  des  preußischen  Volksschul¬ 
wesens  von  C.  Müller.  5.  u.  6.  Aufl.  1914  (Der  Bücherschatz  des  Lehrers  von 
K.  0.  Beetz.  Bd.  VII).  —  Sander  in  Schmids  Gesch.  d.  Erz.  Bd.  V,  8.  — 
H.  Heppe,  Geschichte  des  deutschen  Volksschulwesens  (5  Bde.  Gotha  1858 
bis  60)  Bd.  8.  —  F.  E.  Keller,  Geschichte  des  preußischen  Volksschulwesens. 
Berlin  1873.  —  H.  Lewin,  Geschichte  der  Entwicklung  der  preußischen 
Volksschule.  Leipzig  1910. 

Den  allerbedeutendsten  Aufschwung  nahm  die  Volksschule  in 
der  ersten  Hälfte  des  XVIII.  Jahrhunderts  einerseits  dadurch,  daß 
A.  H.  Franckes  Einfluß  sich  auf  diesem  Gebiet  geltend  machte,  andrer¬ 
seits  weil  die  hohenzollernschen  Fürsten  es  erkannten,  welch  hohe 
Bedeutung  dem  Volksschulwesen  für  den  Staat  und  das  gesamte 
Volksleben  zukomme.  König  Friedrich  Wilhelm  I.,  der 
von  1713—1740  regierte,  ist  der  eigentliche  Schöpfer  und  Vater  des 
preußischen  Volksschulwesens,  dessen  Einrichtungen  dann  für  die 
andern  Staaten  vorbildlich  wurden.  Eine  ganze  Reihe  von  Edikten 
wurden  für  die  Begründung  und  Ordnung  der  Volksschule  besonders 
in  den  Provinzen  Preußen  und  Pommern  erlassen,  und  der  sonst  so 
sparsame  Fürst  wandte  dafür  große  Summen  auf.  „Durch  ihn  wurde 
der  preußischen  Staatskunst  die  pädagogische  Richtung  eingeprägt, 
so  tief,  daß  fortan  nur  vorübergehend  das  Bewußtsein  davon  ein¬ 
schlummern  konnte,  um  an  jedem  bedeutsamen  Wendepunkt  der 
Geschichte  mit  neuer  Lebendigkeit  zu  erwachen.  Seither  steht  das 
immer  mehr  zu  einer  geschlossenen  Einheit  verschmelzende  Branden¬ 
burg-Preußen  im  Mittelpunkt  der  modernen  Schul-  und  besonders 
der  Volksschulgeschichte“  (Sander).  Preußens  Ruhm  kann  in  der 
Geschichte  der  Pädagogik  nicht  bestritten  werden;  er  datiert  schon 
von  Friedrich  Wilhelm  I.  her. 

Gleich  beim  Beginn  seiner  Regierung  erließ  er  eine  „König¬ 
lich  Preußische,  evangelisch  reformierte  lnspektions-,  Presbyterial- 
Klassikal-,  Gymnasien-  und  Schulordnung“  vom  24.  Oktober  1713, 
worin  auch  die  „teutschen  Schulen“  erwähnt  werden.  Von  da  an 
treten  sie  in  den  Vordergrund  seines  Interesses.  Es  kam  ihm  be¬ 
sonders  auf  angemessene  und  sichere  Besoldung  der  Lehrer  und  ge¬ 
eignete  Vorbildung  für  ihren  Beruf  an.  Dabei  mußte  freilich  noch 
darauf  gerechnet  werden,  daß  der  Lehrer  sich  einen  Teil  seines  Ein¬ 
kommens  noch  durch  Arbeit  andrer  Art  erwerbe.  Den  Handwerkern 
war  das  Wohnen  auf  dem  Lande  zugunsten  der  städtischen  Zünfte 
1718  untersagt  worden;  nur  Schneider,  Leineweber,  Schmiede,  Rad- 
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macher,  Zimmerleute  schienen  dem  Lande  unentbehrlich.  Laut  Patent 
von  172^  sollten  diese,  wenn  sonst  geeignet,  auch  zu  Küstern  und 
Schulmeistern  genommen  werden  dürfen.  Ja,  durch  Erlaß  von  1738 
durften  auf  dem  Lande  nur  die  Schullehrer  das  Schneiderbandwerk 
ausüben.  Damit  sollte  dem  Schullehrer  ein  einträglicher  Nebenver- 
dienst  gesichert  werden.  Aber  das  Bestreben  des  Königs  ging  doch 
auf  Erhöhung  und  Verbesserung  des  Schuleinkommens  der  Lehrer. 
Das  zeigen  die  Principia  regulativa  oder  General -Schul  plan 
vom  Jahre  1736.  Hier  werden  die  Schullasten  fixiert  für  die  Dörfer 
königlichen  Patronats,  besonders  in  Ostpreußen.  Der  König  liefert 
das  Bau-  und  Brennholz,  sowie  einen  Morgen  Landes  für  den  Lehrer. 
Die  Besoldung  an  Geld,  Getreide,  Viehfutter,  freier  Weide,  Acker¬ 
bestellung  sollen  teils  die  Gemeinden,  teils  die  Kirchenkassen  aus 
ihrem  Vermögen  oder  aus  dem  sonntäglichen  Klingelbeutel  oder  durch 
Umlagen  auf  bringen.  Der  Lehrer  darf  sechs  Wochen  während  der 
Ernte  auf  Taglohn  ausgehen.  Wo  die  Gemeinden  zu  arm  sind,  da 
hilft  der  Staat  aus  mit  den  Zinsen  eines  vom  König  dafür  bestimmten 
Kapitals  von  50000  Tlrn.  Des  Königs  Absichten  fanden  aber  ihre 
Schranke  an  der  Macht  des  Adels.  Daher  lautet  §  19  der  principia 
regulativa:  „Wird  sich  der  Adel  darnach  zu  richten  haben  und  zur 
gemeinschaftlichen  Einrichtung  der  Schulen  die  Hand  bieten,  wie 
wohl  ihnen  frei  stehet,  die  Sache  nach  ihrem  besten  Gefallen  einzu¬ 
richten,  nur  daß  der  Schulmeister  seine  Subsistenz  habe  und  der  von 
Sr.  Majestät  intendierte  Endzweck  erreicht  werde.“ 

Da  der  König  auf  seinen  Reisen  bemerkt  hatte,  daß  das  ost¬ 
preußische  Landvolk  „in  einem  höchst  deplorablen  Zustand  in  An¬ 
sehung  alles  Wissens  und  Tuns“  sich  befände,  so  betraf  eine  seiner 
ersten  Verordnungen  die  allgemeine  Schulpflicht.  Alle  Eltern  sollen 
bei  nachdrücklicher  Strafe  gehalten  sein,  ihre  Kinder  gegen  zwei 
Dreier  Schulgeld  wöchentlich  von  einem  jeden  Kinde  täglich  im 
Winter  und  zum  wenigsten  ein-  oder  zweimal  in  der  Woche  im 
Sommer  in  die  Schule  zu  schicken.  Falls  aber  die  Eltern  unver¬ 
mögend  seien,  solle  das  Schulgeld  aus  jedes  Ortes  Almosen  bezahlt 
werden.  Der  Schulbesuch  solle  so  lange  fortgesetzt  werden,  bis  die 
Kinder  im  Katechismus,  in  der  biblischen  Geschichte,  im  Lesen, 
Singen,  Schreiben  und  Rechnen  hinlänglich  unterrichtet  wären.  Die 
Pröbste  und  Superintendenten  sollen  sich  der  Vorbildung  der  Lehrer 
annehmen.  Die  Generalsuperintendenten  sollen  die  Lehrer  vor  der 
Anstellung  prüfen.  Freilich  mußte  sich  die  Prüfung  oft  noch  darauf 
beschränken,  ob  der  Lehrer  schwierigere  Wörter  ordentlich  buch¬ 
stabieren  könne,  und  ob  er  die  gebräuchlichsten  Kirchenlieder  zu 
singen  vermöge. 
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Ein  eigentlicher  Volksschullehrerstand  wurde  dadurch  be^ 
gründet,  daß  der  König  eine  Stiftung  zu  Stettin  benutzte,  um 
das  erste  staatliche  Schullehrerseminar  in  seinen  Landen  herzu¬ 
stellen  im  Jahre  1735.  Der  König  selbst  wandte  sich  an  Francke, 
um  von  ihm  tüchtige  und  fromme  Lehrer  zu  erhalten.  In  Ost¬ 
preußen  gründete  er  über  1000  Volksschulen,  und  bis  zum  Jahre 
1740  sollen  1700  Schulen  im  Königreich  errichtet  worden  sein.  Auch 
seine  Soldaten  ließ  er  im  Lesen,  Schreiben  und  Katechismus  unter¬ 
richten. 

Der  Geist  des  Pietismus,  der  sich  im  Anfang  des  XVIII.  Jahr¬ 
hunderts  über  ganz  Deutschland  ausbreitete,  belebte  auch  die  Volks¬ 
schule  und  drückte  ihr  seinen  religiös- kirchlichen  Stempel  auf.  Dem¬ 
gemäß  war  auch  der  Unterrichtsstoff  und  das  Lehrziel  bestimmt. 
Durch  den  Pietismus  ist  die  Konfirmation  in  die  evangelische  Kirche 
eingeführt  worden.  Diese  Einrichtung  wurde  für  die  Volksschule  von 
maßgebender  Bedeutung,  denn  sie  wurde  im  Volksbewußtsein  der 
Abschluß  der  Schulzeit  und  des  Schulunterrichts.  Die  Konfirmation 
wurde  auf  das  13.  bis  14.  Lebensjahr  gesetzt;  damit  endete  nun  auch 
die  Schulpflicht,  und  die  Vorbereitung  zur  Konfirmation  wurde  Unter¬ 
richtsziel.  Ja,  sogar  die  Unterrichtsmethode  wurde  durch  dies  Unter¬ 
richtsziel  bestimmt.  W  eil  der  Unterricht  in  der  möglichst  intensiven 
Aneignung  des  Katechismus  gipfelte,  wurde  die  Katechisation  zur 
herrschenden  didaktischen  Lehr  weise.  Der  Katechismus  sollte  dem 
Gedächtnis  *  der  Jugend  eingeprägt  oder  „eingestampft“  (inculcare) 
werden,  und  die  Katechisation  sollte  das  Verständnis  vermitteln;  so 
entstand  die  Kunst  der  Katechetik  als  vollkommenste  Methode  alles 
Unterrichts.  In  der  zweiten  Hälfte  des  Jahrhunderts  schmückte  dann 
der  Rationalismus  diese  Geistestortur  für  Lehrer  und  Schüler  mit 
dem  schönen  Namen  „Sokratik“,  um  ihr  Ansehen  noch  zu  erhöhen. 
Nach  der  „Gothaischen  Katechismusübung  von  1670“  sollen  „die 
Fragen  variiert,  bald  in  siugulari,  bald  in  plurali  numero,  bald  in 
prima,  bald  in  secunda  vel  tertia  persona  gestehet  und  vollständig 
zergliedert,  wenngleich  nicht  bis  ins  kleinste  zerpflücket“  werden. 
Doch  muß  hervorgehoben  werden,  daß  Spener  selber  die  Fragen  und 
Antworten  seines  Katechismus  nicht  wollte  auswendig  lernen  lassen 
und  vor  dergleichen  „Marterung  des  Gedächtnisses“  eher  warnte  als 
dazu  ermahnte;  nach  ihm  sollten  nur  die  „Kern worte“  der  Bibel 
auswendig  gelernt  werden.  Aber  um  so  mehr  sollte  der  Sachen  Ver¬ 
stand  durch  die  Katechisation  erreicht  werden,  damit  die  Kinder  die 
Materie  verstehen  und  nachmals  aus  eigenem  Verstände  mit  eigenen 
Worten  sich  erklären  mögen.  Die  Katechese  sollte  „den  Kopf  in  das 
Herz  bringen“.  Mehr  als  100  Jahre  lang  quälten  sich  nun  Lehrer  und 
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Schüler  mit  Aufbietung  aller  Kräfte  um  diese  kateclietische  Kunst, 
die  dann  vom  Katechismusunterricht  auf  alle  andern  Lehrfächer  über¬ 
tragen  wurde. 

Der  Pietismus  hat  sich  aber  noch  ein  ganz  besonderes 
Verdienst  um  die  Volksschule  erworben,  das  ihm  nicht  hoch 
genug  angerechnet  werden  kann.  In  den  Städten  nämlich  galt 
die  deutsche  Schule  immer  noch  bloß  als  „Armenschule“.  Die 
Bürger  schickten  ihre  Kinder  in  die  Lateinschule.  Als  bloße 
Armenschulen  waren  aber  die  deutschen  Schulen  von  den  Magistraten 
und  Regierenden  wenig  beachtet  und  sehr  vernachlässigt.  Darin  hat 
erst  der  Pietismus  Wandel  geschafft.  Er  hat  bei  Fürsten  und 
städtischen  Obrigkeiten,  bei  Geistlichen  und  Bürgern  das  Bewußt¬ 
sein  geweckt  und  gepflanzt,  daß  auch  dem  armen  Volk  Er¬ 
ziehung,  Unterricht  und  Bildung  notwendig  sei,  daß  auch  dieses 
ein  Anrecht  auf  christliche  Erziehung  habe  und  daß  es  Pflicht 
des  Staates  sei,  auch  den  armen  Leuten  seine  Sorgfalt 
zuzuwenden.  Der  Pietismus  erst  ließ  es  sich  in  Deutschland 
angelegen  sein,  für  das  arme  Volk  und  seine  Waisen  Stätten 
der  Jugendbildung  zu  gründen.  Er  hat  in  den  Städten  aus 
bloßen  Armenschulen  wohlgeordnete  Volksschulen  gemacht,  und 
er  hat  darauf  gedrängt,  daß  der  Staat  für  diese  eigentlichen  Volks¬ 
schulen  auch  eine  richtige  Lehrerbildung  in  Lehrerseminaren  ein¬ 
richtete. 

Noch  ehe  der  Pietismus  in  Norddeutschland  in  die  Schule  ein¬ 
geführt  wurde,  drang  er  in  Mitteldeutschland  durch  Speners  Wirk¬ 
samkeit  durch.  Schon  im  Jahre  1698  erschien  die  Nürnberger 
„Verordnung  für  die  deutschen  Schulhalter  und  Schulhalterinnen“. 
Sie  zeigt  alle  Merkmale  der  pietistischen  Schulordnungen  der  Folge¬ 
zeit.  Sie  dringt  auf  freies,  aus  dem  Herzen  quellendes  Beten  der 
Kinder.  Die  Nürnberger  gründeten  im  Laufe  des  Jahrhunderts 
7  Armenschulen  in  ihrer  Stadt.  Auch  das  Fürstentum  Eisenach 
führte  1705  eine  solche  Schulordnung  ein,  ebenso  Wittenberg  1729.  Nach¬ 
dem  Preußen  den  Pietismus  in  die  Schule  aufgenommen 
hatte,  folgten  auch  andere  norddeutsche  und  mitteldeutsche 
Staaten:  Kursachsen  1724,  Schleswig-Holstein  1730,  Hannover  1734 
und  1738,  Braunschweig- Wolfenbüttel  1753,  Hildesheim  1769,  Hessen- 
Darmstadt  1733.  Durch  den  Pietismus  erhielten  die  deutschen  Volks¬ 
schulen  aller  Länder  und  Staaten  einen  gleichmäßigen  Anstrich. 
Alle  hatten  dasselbe  Bildungsideal,  dieselbe  Unterrichtsmethode. 
So  war  der  Pietismus  ein  wichtiges  Kulturreglement  Deutschlands 
nicht  bloß  in  religiöser,  sondern  auch  in  politischer  und  sozialer 
Beziehung. 
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Kap.  8. 

Der  Naturalismus  und  Rationalismus  in  der  Pädagogik* 

§  27. 

Das  naturalistische  und  rationalistische  Bildungsideal. 

Während  die  Modernisierung  des  Bildungswesens  in  Deutschland 
in  der  ersten  Hälfte  des  Jahrhunderts  schließlich  ganz  in  das 
pietistische  Fahrwasser  geriet,  weil  diese  religiöse  Richtung  allein 
die  Kraft  hatte,  das  seit  dem  großen  Krieg  darniederliegende  Bildungs¬ 
wesen  nach  innen  und  außen  zu  kräftigen,  reiften  schon  die  andern 
Geistesmächte  heran,  die  den  Pietismus  wieder  zu  verdrängen 
sich  zur  Aufgabe  setzten.  Es  sind  die  beiden  Denkrichtungen  des 
Naturalismus  und  Rationalismus.  Beide  erscheinen  eng  verknüpft, 
und  die  eine  stützt  sich  auf  die  andre.  Beide  haben  ihren  Ursprung 
in  England  und  kommen  über  Frankreich  nach  Deutschland.  Beide 
treten  agressiv  auf.  Der  Naturalismus  richtet  sich  gegen  die  be¬ 
stehende  Kultur,  um  sie  als  unnatürlich  und  darum  schädlich  zu 
verwerfen;  der  Rationalismus  wendet  sich  gegen  die  positive  Religion, 
um  ihr  den  Charakter  der  übernatürlichen  Offenbarung  abzustreifen 
und  sie  mit  der  natürlichen  Vernunft  in  Einklang  zu  bringen.  Und 
beide  Denkrichtungen  machen  sich  ganz  besonders  auf  dem  Gebiet 
der  Erziehung  geltend. 

Die  Entwicklung  der  Pädagogik  nämlich,  welche  Ratichius  und 
Comenius  in  Deutschland  angeregt  hatten,  nahm  zwar  auch  ihren 
ersten  Ausgangspunkt  vom  Engländer  Baco  und  seiner  empiristischen 
Methode  des  Erkennens.  Aber  jene  Männer  wandten  die  baconische 
Idee  nur  auf  die  Form  und  Methode  des  Unterrichts  an,  um  den  in 
den  Schulen  Deutschlands  üblichen  Unterrichtsstoff  leichter,  kürzer, 
methodischer,  gründlicher,  fruchtbarer  lehren  zu  können.  Erst  all¬ 
mählich  wird  durch  die  neue  Form  der  Stoff  selbst  zersetzt  und  er¬ 
fährt  eine  Umgestaltung.  In  England  aber  erzeugte  der  Naturalismus, 
der  in  der  baconischen  Denkweise  liegt,  auch  eine  naturalistische 
Pädagogik,  welche  mit  strikter  Konsequenz  alles  aus  der  Erziehung 
zu  entfernen  strebte,  was  dem  Prinzip  der  Natürlichkeit  und  des 
durch  die  Natur  Gegebenen  widerspricht.  Nicht  bloß  die  Erziehungs¬ 
weise  sollte  sich  allein  auf  die  Gesetze  der  Natur  gründen  und 
darnach  regeln,  sondern  es  wurden  auch  nur  natürliche  und  durch 
die  Natur  des  Menschen  gegebene  Ziele  der  Erziehung  anerkannt. 
Daher  ist  die  naturalistische  Pädagogik  die  erste  in  der  Neuzeit,  die 
sich  auf  rein  philosophische  Prinzipien  stützt,  also  aus  der  Philosophie 
hervorgeht  und  von  Philosophen  entwickelt  wird.  Sie  fordert  nun 
einen  vollkommenen  Bruch  mit  der  traditionellen  Pädagogik;  nur 


Das  naturalistische  und  rationalistische  ßildungsideal.  177 

was  Natur  und  Vernunft  gebieten,  soll  für  die  Erziehung  maßgebend 
sein.  Alles  Alte,  was  nicht  mit  Natur  und  Vernunft  harmoniert, 
nicht  daraus  hervorgeht,  ist  verderblich  und  muß  abgetan  werden; 
das  alles  ist  unnatürlich,  künstlich,  verkünstelt,  daher  schädlich. 
An  die  Stelle  der  künstlichen  soll  eine  natürliche  Erziehung  treten. 
Dieses  Prinzip  der  vernunftgemäßen  Natürlichkeit  und  naturgemäßen 
Vernünftigkeit  der  Erziehung  bedeutet  eine  vollständige  Revolution 
auf  diesem  Gebiete,  einen  Umsturz  aller  bestehenden,  geschichtlich 
gewordenen  Einrichtungen  der  Erziehung.  Damit  folgte  aber  die 
Pädagogik  nicht  nur  dem  allgemeinen  Zug  der  damaligen  Kultur¬ 
bewegung,  sondern  griff  mächtig  in  diese  ein.  Denn  der  eigentliche 
Urheber  dieser  naturalistischen  Pädagogik  ist  zugleich  der  Vater  der 
naturalistisch-revolutionären  Kulturbewegung  auf  politischem  Gebiete. 
Er  erzog  die  Geister,  welche  dann  die  große  politische  und  soziale 
Revolution  in  Frankreich  entzündeten  und  durchführten.  Hier  war 
die  Pädagogik  nicht  bloß  ein  Teil  der  Kulturbewegung,  sondern  zu¬ 
gleich  ihre  Triebkraft  und  ihre  Mitursache. 

Diese  naturalistische  Pädagogik  ist  die  Pädagogik  der  freien, 
natürlichen  Entwicklung;  natürliche  Freiheit  der  Individualität,  freie 
Natürlichkeit  des  Subjektes  ist  ihr  Losungswort;  daher  richtete  sie 
sich  vorab  nicht  bloß  gegen  den  bisherigen  Schulbetrieb,  sondern 
gegen  die  Schule  überhaupt.  Die  Schule  ist  etwas  Unnatürliches, 
Künstliches,  was  die  individuelle  Entwicklung  hemmt,  schädigt,  ihr 
widerspricht.  Diese  künstliche  Schuldressur  des  Geistes  vernach¬ 
lässigt  dessen  natürliche  Basis,  die  physische  Erziehung,  die  körper¬ 
liche  Ausbildung  der  Kräfte.  Die  naturalistische  Pädagogik  bevorzugt 
daher  die  private,  häusliche  Erziehung  durch  eigene  Informatoren. 

Die  naturalistische  Pädagogik  stellt  sich  aber  dar  als  natürliche 
Reaktion  gegen  die  bis  zur  Unnatur  getriebenen  Kulturverhältnisse 
der  damaligen  höheren  Stände  mit  ihren  zum  Teil  naturwidrigen 
Sitten  und  Gewohnheiten  und  ihrer  daraus  entspringenden  Er¬ 
ziehungsweise  der  Jugend.  Der  französische  Adel,  soweit  er  nicht 
auf  seinen  Gütern  lebte,  gliederte  sich  in  Hofadel,  Militäradel  und 
Gerichtsadel,  und  so  erzog  er  auch  demgemäß  seine  Kinder  für  einen 
dieser  drei  Lebensberufe,  und  zwar  wurde  das  Kind  schon  von 
frühester  Jugend  an  sofort  mit  einseitiger  Rücksicht  bloß  auf  seine 
künftige  Lebensstellung  erzogen.  Der  jugendliche  Geist  wurde  in 
seiner  ganzen  Denkweise  von  früh  an  nur  nach  einer  bestimmten 
Richtung  hin  gebildet,  wobei  allerdings  das  Allgemeinmenschliche 
und  Natürliche  zu  kurz  kam.  Wo  also  der  Welt-  und  Hofmann  das 
höchste  Menschheitsideal  war  und  wo  eine  überfeine  Kultur  die 
oberen  Stände  korrumpiert  hatte,  da  hatte  das  naturalistische  Prinzip 
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seine  Berechtigung  und  Bedeutung.  Diese  naturalistische  Pädagogik 
ist  daher  auch  gerade  in  aristokratischen  Kreisen  entstanden  und 
war  für  sie  bestimmt,  um  sie  wieder  zur  Natürlichkeit  und  Einfach¬ 
heit  der  Lebensauffassung  zurückzuführen ;  *denn  diese  Kreise  selbst 
empfanden  ihre  hochentwickelten  Kulturverhältnisse  als  einen  das 
wirkliche  Leben  einschnürenden  Zwang,  darum  erschien  gerade  ihnen 
die  naturalistische  Erziehung  als  eine  wahrhafte  Befreiung. 

Zu  den  Traditionen  des  Lebens  gehört  aber  auch  die  herrschende 
Religion,  welche,  als  auf  Offenbarung  beruhend,  für  sich  den  Charakter 
der  Übematürlichkeit  beanspruchte  und  sich  zugleich  der  natürlichen 
Vernunft  als  etwas  entgegenstellte,  dem  die  Vernunft  müsse  zum 
Opfer  gebracht  werden.  Auf  religiösem  Gebiete  wurde  darum  der 
Naturalismus  zum  Rationalismus,  d.  h.  der  Denkrichtung,  welche  nur 
das  der  Vernunft  Begreifliche,  mit  ihr  Übereinstimmende  in  der 
Religion  wollte  gelten  lassen  und  alles  andre  darin  verwarf.  Schon 
in  England  hatte  der  Naturalismus  zum  Deismus  geführt,  der 
an  die  Stelle  des  übernatürlichen  und  übervernünftigen  Christentums 
eine  natürliche  Vernunftreligion  setzen  wollte.  In  Deutschland  be¬ 
gnügte  man  sich  mit  der  Rationalisierung  des  Christentums.  Die 
naturalistische  Pädagogik  zeigt  deshalb  auch  eine  gegen  die  bisherige 
christliche  Erziehung  gerichtete  Tendenz;  sie  ist  auch  religiös  gesinnt,, 
aber  nur  soweit,  als  sich  die  Religion  rationalisieren  läßt.  Daher 
steht  sie  im  schroffsten  Gegensatz  zur  pietistischen  Erziehung.  Der 
Vernunftglaube  der  naturalistischen  Pädagogik  verdrängt  den 
Pietismus  wieder  aus  der  Schule  in  Deutschland,  obwohl  es  einen 
mehr  als  hundertjährigen  Kampf  kostete. 

Das  naturalistisch* rationalistische  Bildungsideal  ist  demnach  Über¬ 
windung  einerseits  des  Bildungsideals  des  galant-homme,  andrerseits 
des  pietistischen  Bildungsideals. 

Es  erstrebt  eine  natürliche,  vernunftgemäße  Menschenbild ung, 
welche  nur  die  in  der  Natur  des  Menschen  liegenden  Triebe  und 
Anlagen  entwickeln  und  zu  den  Zwecken  des  natürlichen  Kultur¬ 
lebens  heranbilden  soll.  Was  nicht  natürlich  vernünftigen  Zwecken 
dient,  soll  aus  der  Erziehung  und  aus  dem  Leben  ausgeschaltet  werden. 

Diese  ganze  Richtung  der  Pädagogik  nimmt  ihren  Anfang  in 
Locke,  gipfelt  in  Rousseau  und  läuft  in  Deutschland  einerseits  in 
den  Philanthropinismus  Basedows  und  anderseits  in  den  Neu¬ 
humanismus  aus. 

§  28. 

John  Locke. 

Literatur:  J.  Gavanescul,  Versuch  einer  zusammenlassenden  Dar¬ 
stellung  der  pädagogischen  Ansichten  J.  Lockes.  Berliner  Diss.  1887.  — 
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G.  Hecke,  Syst.-krit.  Darstellung  der  Pädagogik  John  Lockes.  Gotha  1898, 
Perthes.  —  Ed.  Fechtner,  J.  Lockes  Gedanken  über  Erziehung.  Wien  1908. 
—  W.  Gitschmann,  Die  Pädagogik  des  J.  Locke.  2.  Auf).  Cöthen  1910.  — 

H.  Lebe  de,  Locke  und  Rousseau  als  Erzieher.  Charlottenburg  1913.  — 
Pädag.  Bibi.  Bd.  9  übersetzt  von  R.  Schuster. 

Obgleich  John  Locke,  wie  er  selbst  gesteht,  manche  An¬ 
regung  für  seine  pädagogischen  Gedanken  von  Montaigne  erhalten 
hat,  so  ist  doch  er  der  eigentliche  Begründer  der  naturalistischen 
Pädagogik.  Dieselben  Ansichten,  die  bei  Montaigne  nur  Ergebnis 
natürlicher  Weltklugheit  sind,  gründen  bei  Locke  in  seinem  philo¬ 
sophisch  durchgearbeiteten  Gedankensystem  und  haben  daher  eine 
wissenschaftliche  Basis.  Locke  ist  der  erste  Philosoph  unter  den 
Pädagogen  der  Neuzeit,  obgleich  er  kein  entwickeltes  System  der 
Pädagogik  ausgearbeitet,  sondern  wie  Montaigne  nur  essayartig 
einzelne  Gedanken  für  einen  vornehmen  Leserkreis  veröffentlicht  hat. 

John  Locke  (1632—1704)  studierte  in  Oxford  Philosophie  und 
Medizin;  aber  er  verlieh  bald  die  ärztliche  Praxis  und  nahm  die 
Stelle  eines  Gesandtschaftssekretärs  am  preußischen  Hofe,  der  damals 
zu  Cleve  residierte,  an.  Nach  einem  Jahre  machte  er  die  Bekannt¬ 
schaft  des  Grafen  Shaftesbury  und  übernahm  nun  die  erzieherische 
Leitung  seines  Sohnes,  eines  schwächlichen  Knaben.  Dies  gab  ihm 
Anlaß,  im  Jahre  1693  „Einige  Gedanken  über  Erziehung“  (Some 
thoughts  concerning  education)  zu  veröffentlichen,  da  er  bei  seinem 
Aufenthalt  in  Holland  mit  seinem  Freunde  Edward  Clarke  über  Er¬ 
ziehung  korrespondiert  hatte.  Er  blieb  fast  zeitlebens  im  Hause  des 
Grafen;  nur  seine  letzten  Lebensjahre  verbrachte  er  im  Hause  eines 
andern  vornehmen  Engländers.  In  217  Paragraphen  legt  Locke  seine 
Ansichten  dar  über  Erziehung  eines  jungen  Edelmannes.  Sie  ver¬ 
breiten  sich  über  die  ganze  Erziehung  und  stehen  in  engem  inneren 
Zusammenhang  mit  seinen  philosophischen  Ansichten.  Drei  Jahre 
vor  seiner  Schrift  über  Erziehung  erschien  1690  sein  philosophisches 
Hauptwerk:  Essay  concerning  human  understanding,  Versuch  über 
den  menschlichen  Verstand,  in  welchem  er  bemüht  ist,  das  Wesen, 
die  Leistungsfähigkeit  und  die  Grenzen  des  menschlichen  Geistes 
nach  empiristischen  Prinzipien  zu  erforschen.  Ihm  ist  der  Geist  von 
Natur  wie  ein  unbeschriebenes  weißes  Papier.  Es  gibt  keine  ange¬ 
borenen  Grundsätze.  In  der  Erfahrung  ist  unser  ganzes  Wissen 
begründet.  Zwei  Quellen  unserer  Erkenntnis  gibt  es:  einerseits  die 
Sinneswahrnehmung,  die  sich  auf  äußere  Objekte  richtet  (Sensation), 
andrerseits  die  Selbstwahrnehmung,  die  auf  einer  inneren  Tätigkeit 
unseres  Geistes  beruht  (reflection).  Bei  der  Entwicklung  des  Kindes 
läßt  sich  nach  Locke  das  Zustandekommen  von  Ideen  verfolgen. 
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Der  Geist  erwacht  mehr  und  mehr  in  dem  Maße,  wie  ihm  die  Sinne 
mehr  und  mehr  Ideen  zuführen  —  denn  Ideen  treten  nach  Locke 
gleichzeitig  mit  der  Sinnes  Wahrnehmung  im  Verstand  auf  —  und  er 
denkt  um  so  mehr,  je  mehr  Stoff  er  zum  Denken  erhält.  Das 
weiße  Papier  des  Geistes  erhält  das,  was  darauf  geschrieben  wird, 
teils  durch  die  Erzieher,  teils  durch  die  übrige  Umgebung  des 
Kindes.  Der  Geist  erbaut  und  bildet  sich  aus  dem,  was  Er¬ 
fahrung  und  Leben  ihm  darbieten.  Wie  es  nun  keine  ange¬ 
borenen  Begriffe  und  Ideen  gibt,  so  gibt  es  auch  keine  ange¬ 
borenen  Grundsätze  des  sittlichen  Handelns.  Angeboren  ist  uns 
allein  das  Begehren  und  Streben  nach  Glückseligkeit  und  der 
Abscheu  vor  Übel  und  Unglück. 

Alles  Handeln  geht  von  dem  Unbehagen '  aus,  das  der  Mangel 
eines  Gutes  in  uns  hervorruft;  aus  dem  Unbehagen  entsteht  das 
Streben  nach  dem  fehlenden  Gut ;  daher  sind  Unbehagen  und  Streben 
einander  immer  gleich.  Mit  der  Befriedigung  des  Unbehagens  hört 
auch  das  Streben  auf.  Beseitigung  des  Unbehagens  ist  also  der  erste 
Schritt  zum  Glück.  Ein  anderer  Grund,  wodurch  der  Wille  bestimmt 
wird  zum  Handeln,  ist  der,  daß  das  Unbehagen  allein  gegenwärtig 
ist  und  natürlich  das  Abwesende  da  nicht  wirken  kann,  wo  es  nicht 
ist ;  die  Betrachtung  des  entfernten  Gutes  genügt-nicht.  Solange  das 
Gut  nur  in  der  Vorstellung  ist,  bleibt  der  Wille  untätig.  Alle  Menschen 
also  fragen  nach  dem  Glück,  aber  sie  schlagen  verschiedene  Wege 
ein  zu  diesem  Ziele,  weil  sie  von  verschiedenen  Arten  des  Unbe¬ 
hagens  betroffen  sind,  und  diese  eben  sind  ja  die  Triebfedern  zum 
Handeln.  Manches  Unbehagen  kommt  von  körperlichen  Schmerzen. 
Sind  sie  so  heftig,  so  bestimmen  sie  den  Willen  mit  Macht  und  ent¬ 
fernen  den  Lebenslauf  von  Tugend,  Frömmigkeit  und  Religion  und 
allem,  was  vorher  als  zum  Glück  führend  erachtet  worden  ist.  Das 
Verlangen  nach  einem  fehlenden  Gut  hängt  ab  vom  Urteil  über 
dessen  Wert  und  von  der  Neigung,  die  man  dazu  hat.  In  beiden 
kann  man  durch  eigene  Schuld  fehlgreifen.  Wenn  man  daher  eines 
Menschen  falsches  Urteil  über  die  Dinge,  die  das  Glück  auszumachen 
scheinen,  ändert,  indem  man  ihm  zeigt,  daß  Tugend  und  Religion 
zu  seinem  Glück  nötig  seien,  und  indem  man  ihm  die  verschiedenen 
Zustände  des  vollkommnen  Glückes  und  Eiendes  sehen  läßt,  welche 
alle  Menschen  je  nach  ihrem  Betragen  hier  und  in  jenem  Leben  zu 
erwarten  haben,  bei  dem  werden  die  Schätzungen  des  Guten  und 
Übeln,  die  seine  Wahl  bestimmen,  wesentlich  geändert  werden.  Seine 
Handlungen  werden  sich  dann  nicht  nach  den  vergänglichen  Freuden 
und  Schmerzen  bestimmen,  sondern  nach  dem  vollkommnen  und 
dauernden  Glück,  zu  dessen  Gewinnung  sie  beitragen. 
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Darin  allein  besteht  die  Freiheit  der  Menschen,  daß  man  im 
Streben  nach  dem  wahren  Glück  dieses  Streben  in  jedem  einzelnen 
Falle  so  lange  hemmen  kann,  bis  man  sich  vorgesehen,  unterrichtet, 
überlegt,  verglichen  und  geurteilt  hat,  ob  das  begehrte  Ding  auf  dem 
Weg  zum  wahren  Glücke  liege  und  einen  wirklichen  Teil  des 
höchsten  Gutes  bilde  oder  nicht.  Denn  das  Begehren  nach  Glück 
legt  die  Pflicht  auf,  sich  vor  Mißgriffen  vorzusehen.  Dieselbe  Not¬ 
wendigkeit,  welche  zur  Verfolgung  der  Glückseligkeit  nötigt,  führt 
auch  zur  Hemmung  falscher  Begehrungen,  deren  Befriedigung  vom 
wahren  Glück  ableiten  würde.  Die  Freiheit  ist  also  die  Macht  zu 
handeln  oder  nicht  zu  handeln,  wie  die  Seele  es  bestimmt.  Unser 
Glück  hängt  vom  rechten  Gebrauch  unsrer  Freiheit  ab.  Glück  und 
Elend  liegen  in  unsrer  Wahl. 

In  seiner  Erziehungslehre  geht  nun  Locke  eben  davon  aus,  daß 
Glück  und  Unglück  größtenteils  des  Menschen  eignes  Werk  ist.  Wen 
nicht  der  eigene  Geist  weise  leitet,  der  wird  nimmer  den  rechten  Weg 
einschlagen.  Ein  schwacher,  kränklicher  Mensch  kommt  aber  nicht 
vorwärts.  Neun  Zehntel  aller  Menschen  sind,  was  sie  sind,  Gute 
oder  Böse,  Nützliche  oder  Unnütze,  durch  ihre  Erziehung  geworden. 
Wenige  haben  von  Natur  eine  solche  Körper-  und  Geistesbeschaffen¬ 
heit,  daß  sie  ohne  Beistand  von  der  Wiege  auf  durch  die  Macht  ihres 
natürlichen  Genius  und  durch  die  Vorrechte  ihrer  glücklichen  Gaben 
zu  allem  Vortrefflichen  hingeleitet  werden.  Die  Erziehung  bringt 
die  großen  Verschiedenheiten  unter  den  Menschen  hervor.  Alle, 
auch  die  geringsten  und  zartesten  Kindheitseindrücke  haben  ihre 
Folgen  in  wichtiger  und  dauernder  Weise.  Ein  Kind  im  zarten  Alter 
ist  wie  Wachs,  das  man  nach  Belieben  formen  und  modeln  kann; 
es  ist  wie  eine  Quelle,  deren  Wasser  durch  einen  Druck  der  Hand 
dahin  und  dorthin  geleitet  werden  kann,  so  daß  der  Fluß  einen  ent¬ 
gegengesetzten  Lauf  erhalten  und  in  einer  ganz  andern  Richtung 
münden  kann. 

Das  letzte,  kostbare  Ziel  aller  Erziehung  muß  die  Tugend  sein. 
Also  nicht  voreilige  Dreistigkeit  oder  kleinliche  Künste,  sich  durchs 
Leben  zu  helfen.  Alle  andern  Zwecke  und  Rücksichten  sollen 
der  Tugend  dienen.  Aber  der  Erzieher  soll  nicht  über  die  Tugend 
Reden  halten,  sondern  wirklich  durch  seine  Arbeit  und  Kunst  den 
Geist  des  Zöglings  damit  ausstatten  und  darin  befestigen,  so  daß 
der  junge  Mann  davon  durchdrungen  ist  und  seine  Stärke,  seinen 
Ruhm  und  sein  Vergnügen  darin  findet.  Die  Tugend  ist  die  erste 
und  notwendigste  aller  Eigenschaften,  die  einem  gebildeten  Manne  ge¬ 
ziemen.  Sie  ist  unbedingt  erforderlich,  wenn  man  von  allen  geachtet  und 
geliebt  werden  und  für  sich  selbst  ruhig  und  zufrieden  sein  will. 
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Ohne  sie  ist  niemand  glücklich  weder  in  dieser  noch  in  jener  Welt. 
Der  Erzieher  muh  daher  bestrebt  sein,  seines  Zöglings  Sitten  zu  ver¬ 
edeln,  ihm  gute  Gewohnheiten  beizubringen,  die  Grundsätze  der 
Tugend  und  Weisheit  in  ihm  zu  befestigen;  er  muh  Liebe  und  Nach¬ 
ahmungstrieb  für  alles  in  ihm  wecken,  was  ausgezeichnet  und  löblich 
ist,  und  muh  solch  edles  Streben  in  ihm  lebendig,  kräftig  und  flüssig 
erhalten. 

Grundlage  und  Bedingung  aller  Tugend  ist  die  Fähigkeit  der 
Selbstüberwindung,  dah  der  Mensch  sich  seine  eignen  Wünsche  ver¬ 
sagen  und  seine  Neigungen  der  Vernunft  unterordnen  kann.  Daher 
hat  der,  welcher  ein  Mittel  findet,  wie  der  Geist  eines  Kindes  munter, 
tätig  und  frei  zu  erhalten  und  zugleich  abzulenken  ist  von  manchen 
Dingen,  zu  denen  er  Neigung  spürt,  und  dagegen  hinzuführen  ist  auf 
solche,  die  ihm  nicht  Zusagen,  “der  hat  das  wahre  Geheimnis  der  Er¬ 
ziehung  entdeckt. 

Um  aber  die  Tugend  zu  erlangen,  müssen  Körper  und  Geist 
gleichzeitig  erzogen  und  gebildet  werden;  mens  sana  in  corpore  sano. 
Wer  diese  beiden  Güter  besitzt,  dem  bleibt  nur  wenig  noch  zu  wünschen 
übrig.  Wer  eines  der  beiden  entbehrt,  dem  wird  durch  irgend  ein 
andres  nur  wenig  geholfen  sein.  Obgleich  der  Geist  die  Hauptsache 
ist  und  seine  Bildung  unsre  Hauptsorge  sein  muh,  so  darf  der  Körper 
doch  nicht  vernachlässigt  werden.  Er  muh  kräftig  und  frisch  sein, 
um  den  Befehlen  des  Geistes  Folge  leisten  zu  können.  Er  bedarf 
also  unsrer  Fürsorge.  Die  Erziehung  des  Geistes  besteht  darin,  dah 
ihm  die  Richtung  gegeben  werde,  die  ihn  geneigt  macht,  immer  nur 
dem  zuzustimmen,  was  der  Würde  und  den  Vorzügen  eines  ver¬ 
nünftigen  Wesens  angemessen  ist.  Wenn  nun  Sitten  und  Fähigkeiten 
der  Menschen  das  Resultat  ihrer  Erziehung  sind,  so  muh  die  gröhte 
Sorgfalt  darauf  verwendet  werden,  dah  die  Kinder  frühzeitig  die  Ge¬ 
wohnheiten  annehmen,  welche  sie  ihr  Leben  lang  beeinflussen  sollen. 
Wie  die  Kinder  ausfallen  mögen,  ob  gut  oder  bös,  die  Schuld  fällt 
der  Erziehung  zu;  ihr  wird  es  ungerechnet.  Eltern  müssen  daher 
sorgfältig  in  der  Auswahl  des  Erziehers  sein.  Er  muh  das  Kind  zu 
beobachten,  sein  Temperament  zu  erkennen  und  es  zu  lenken  ver¬ 
stehen.  Daher  ist  auch  die  häusliche  Erziehung  durch  Privatlehrer 
der  in  Schulen  vorzuziehen.  Die  Schule  macht  zwar  die  Knaben 
dreister,  und  die  Nachahmung  unter  den  Schulkameraden  gibt  ihnen 
Leben  und  Emsigkeit,  aber  sie  verlieren  in  der  Schule  die  Tugend, 
da  es  noch  keine  Lehrer  gibt,  welche  die  Schüler  zur  Tugend  führen 
können.  Die  Grundsätze  der  Gerechtigkeit,  Grohmut  und  Mähigkeit 
machen  den  Mann;  das  können  die  Schulknaben  nicht  voneinander 
lernen.  In  den  Schulen  wird  der  Grund  zur  Untüchtigkeit  des  Volkes 
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gelegt,  weil  es  hier  Laster  lernt.  Der  Hofmeister  braucht  kein  Ge¬ 
lehrter  zu  sein,  aber  er  muh  feine  Lebensart  vorzüglich  besitzen. 
Auch  beim  Zögling  soll  er  nicht  das  Hauptgewicht  auf  Gelehrsam¬ 
keit  legen,  sondern  auf  eine  zur  Gewohnheit  gewordene  Liebens¬ 
würdigkeit  und  Höflichkeit.  Lebensklugheit  ist  der  Gelehrsamkeit 
vorzuziehen.  Der  Zögling  soll  die  Welt  mit  ihren  Lastern  kennen 
lernen,  damit  er  später  ihren  Versuchungen  widerstehen  kann.  Er 
muh  in  Gesellschaft  geführt  werden,  aber  man  sei  besorgt,  dah  er 
kein  Ärgernis  nehmen  kann:  maxima  pueris  debetur  reverentia. 

Bei  der  körperlichen  Erziehung  dringt  Locke  auf  Abhärtung 
und  Einfachheit  der  Lebensweise,  Aufenthalt  in  freier  Luft,  Leibes- 
*  Übungen,  gehörigen  Schlaf,  keine  enge  Kleidung,  keinen  Wein  oder 
starke  Getränke,  keine  künstlichen  Arzneien,  Gewöhnung  an  Kälte 
und  Nässe. 

Die  Kinder  sollen  der  Vernunft  folgen  lernen;  Stock  und  Rute 
sind  keine  Erziehungsmittel.  Man  soll  ihren  Verstand  von  der  Ver¬ 
nünftigkeit  und  Zukömmlichkeit  der  Befehle  überzeugen,  so  dah  sie 
lernen,  sich  selbst  ihre  Wünsche  zu  versagen.  Züchtigung  erzeugt 
Sklavensinn  und  verleidet  den  Kindern  die  Pflicht.  Haupterziehungs¬ 
mittel  ist  Ehrliebe.  Sie  muh  frühzeitig  geweckt  und  eifrig  gepflegt 
werden.  Das  Kind  ist  sehr  empfänglich  für  Ehre  und  Schande.  Es 
soll  seine  Freude  daran  bekommen,  bei  Eltern  und  Lehrern  in  Achtung 
zu  stehen.  Der  Erzieher  muh  seine  Autorität  bewahren,  darf  also 
nicht  mit  dem  Kind  tändeln  oder  seinen  Eigensinn  wecken.  Gib 
wenig  Befehle,  aber  halte  auf  ihre  Erfüllung!  Bei  zunehmender  Reife 
soll  der  Zögling  sich  selbst  Autorität  werden  und  sich  seine  Pflichten 
bestimmen. 

Vernachlässigung  der  Individualität  in  Erziehung  und  Unterricht 
erzeugt  nur  Scheinbildung.  Des  Kindes  Wille  darf  nicht  unterdrückt 
oder  niedergeschlagen  werden.  Grohe  Strenge  und  Härte  zerbricht 
die  Lebensgeister,  ihre  Frische  und  Spannkraft  und  macht  die  Kinder 
schlimmer  als  vorher.  Zügellose  junge  Männer  voll  Lebhaftigkeit  und 
Geist  finden  zuweilen  doch  noch  den  rechten  Weg  und  werden 
tüchtige  und  große  Männer,  aber  entmutigte  und  furchtsame  Seelen, 
unterwürfige  und  niedergeschlagene  Geister  sind  schwer  wieder 
emporzubringen  und  erreichen  selten  ein  rechtes  Ziel.  Die  stärkste 
Triebfeder  der  Vollkommenheit  ist  die  Begierde  nach  Beifall  und 
Lob.  Bekanntmachung  der  Fehler  stumpft  ab;  vor  andern  gelobt  zu 
werden  spornt  doppelt  an.  Empfindlichkeit  für  Schande  wirkt  mehr 
als  Scheltworte. 

Der  Unterricht  gewährt  große  Hilfe  zur  Erlangung  der  Tugend ; 
aber  man  muß  doch  auch  zugestehen,  daß  Kenntnisse  die  Unweisen 
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gar  oft  nur  noch  törichter  und  schlechter  machen.  Das  Wissen  soll 
also  der  Tugend  dienen.  Die  Studien  sind  eigentlich  nur  Übung  der 
Fähigkeiten  und  Mittel,  von  Trägheit  und  Müßiggang  abzuhalten,  zu 
gewöhnen  Mühen  zu  übernehmen  und  Geschmack  an  dem  beizu¬ 
bringen,  was  der  Schüler  durch  eignen  Fleiß  vervollkommnen  muß. 
Der  Zögling  hat  weder  Zeit  noch  Kraft,  alles  zu  lernen,  er  muß  sich 
also  auf  das  werfen,  was  ihm  den  größten  Nutzen  in  der  Welt  bringt; 
meist  aber  lernen  wir  für  die  Schule  statt  für  das  Leben.  Erziehung 
und  Bildung  sind  oft  auch  von  der  Mode  abhängig,  und  man  muß 
erstaunen,  zu  sehen,  wie  Männer  von  Bedeutung  und  Talent  es  er¬ 
tragen,  daß  sie  vom  Herkommen  und  blinden  Glauben  so  weit  in 
öde  Irre  geführt  werden.  Die  Kinder  sollen  ihren  Kopf  nicht  mit 
Dingen  füllen,  an  die  sie  später  gar  nicht  mehr  denken. 

Die  Unterrichtsgegenstände  behandelt  Locke  ziemlich  eingehend. 
Lesen  soll  das  Kind  spielend  lernen,  sobald  es  sprechen  kann.  Er 
empfiehlt  dazu  Würfel,  deren  Seiten  die  Buchstaben  enthalten.  Dann 
sollen  Fabeln  wie  die  Aesops  folgen,  mit  Bildern  geschmückt;  auch 
Reineke  Fuchs  ist  empfehlenswert.  Dann  kommen  passende  biblische 
Geschichten,  von  Joseph,  David,  Goliath,  Jonathan.  Sobald  das  Kind 
lesen  kann,  soll  es  schreiben  lernen.  Kann  der  Knabe  die  Mutter¬ 
sprache,  so  fol^t  das  Französische,  und  zwar  soll  es  durch  Übung, 
nicht  durch  grammatische  Regeln  gelernt  werden.  So  lernt  er  es  in 
1  bis  2  Jahren.  Ein  Knabe  von  gutem  Stande  muß  unbedingt  Latein 
lernen.  Auch  dies  soll  durch  einen  lateinsprechenden  Hofmeister 
ohne  Grammatik  gelernt  wrerden.  Sprachen  können  überhaupt  nur 
durch  Übung,  Gebrauch  und  Gedächtnis  gelernt  werden.  Die  Grammatik 
braucht  nur  zu  kennen,  wer  die  Sprache  kritisch  verstehen  will.  Aber 
lateinische  Aufsätze  sind  nutzlos,  weil  der  Schüler  meist  über  Dinge 
schreiben  muß,  von  denen  er  nichts  weiß.  Aufsätze  in  der  Mutter¬ 
sprache  sind  sehr  empfehlenswert.  Die  Muttersprache  soll  der  Knabe 
schön  sprechen  und  schreiben  lernen,  da  er  sie  immer  sprechen  wird ; 
er  soll  sie  nicht  als  Pöbelsprache  verachten.  Griechisch  brauchen  nur 
die  Gelehrten.  Schon  der  Sprachunterricht  soll  Realkenntnisse  bieten; 
darin  ist  aber  noch  besonders  zu  unterrichten. 

Unter  den  Realien  macht  den  Anfang  die  Geographie;  dann 
kommt  Arithmetik,  darauf  Astronomie.  Dann  folgt  Geschichte, 
die  große  Lehrmeisterin  der  Klugheit.  Justin,  Eutrop  und  Curtius 
sind  die  Lehrbücher.  Locke  erklärt  sich  gegen  die  gewöhnliche 
Art  der  Geschichtsschreibung.  Sie  erzählt  uns  nur  vom  Totschlägen. 
Die  Eroberer,  welche  der  Knabe  bewundern  lernt,  sind  Schlächter 
des  Menschengeschlechts.  Dadurch  wird  das  Wohlwollen  erstickt  und 
die  Neigung  zur  Grausamkeit  eingcpflanzt.  Auch  allgemeines  bürger- 
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liebes  Recht  und  die  Landesgesetze  müssen  studiert  werden.  Der 
Zögling  muß  Logik  und  Rhetorik  lernen,  um  richtig  denken  und  gut 
reden  zu  können.  Die  Philosophie  besteht  in  der  Lehre  von  den 
Geistern  und  Körpern;  der  Schüler  braucht  sich  nur  soweit  damit 
bekannt  zu  machen,  als  es  die  Unterhaltung  darüber  in  der  Gesell¬ 
schaft  erfordert.  Zeichnen  ist  nützlich,  Poesie  aber  untunlich;  sie 
macht  für  jeden  Beruf  untauglich,  und  man  kommt  dadurch  leicht 
in  liederliche  Gesellschaft,  wobei  man  sein  Vermögen  vergeudet. 
Musik  kostet  viel  Zeit;  man  bringt  es  dabei  doch  meist  nur  zum 
Stümpern.  Tanzen,  Reiten,  Fechten  muß  der  Zögling  können,  wenn 
auch  letzteres  moralisch  gefährlich  ist  und  zum  Duellieren  verleitet, 
anderseits  aber  ist  es  ein  Schimpf  für  einen  jungen  Mann  aus  guter 
Familie,  es  nicht  zu  können.  Der  Landjunker  soll  auch  Gartenbau 
und  der  Stadtadlige  ein  Handwerk  lernen,  z.  B.  Tischlerei.  Buch¬ 
haltung  und  kaufmännisches  Rechnen  darf  nicht  versäumt  werden, 
damit  der  Edelmann  sein  Vermögen  in  Ordnung  halten  kann.  Frühes 
Reisen  vor  dem  einundzwanzigsten  Jahre  ist  nutzlos,  weil  der  junge 
Mann  die  Sitten  und  Gebräuche  des  Auslandes  noch  nicht  mit  Vor¬ 
teil  studieren  kann. 

Mit  21  Jahren  soll  die  Erziehung  durch  den  Hofmeister  abge¬ 
schlossen  sein;  aber  die  volle  Emanzipation  kann  nur  allmählich  ein- 
treten:  je  mehr  der  Zögling  sein  eigener  Erzieher  wird,  um  so  selb¬ 
ständiger  und  mündiger  wird  er.  Er  ist  es,  wenn  er  die  Herrschaft 
über  seine  Neigungen  erlangt  hat  und  seine  Begierden  der  Vernunft 
unterzuordnen  imstande  ist. 

Es  ist  unleugbar,  daß  Lockes  Erziehungsgedanken  von  hoher 
Bedeutung  nicht  bloß  in  England,  sondern  auch  überhaupt  geworden 
sind.  Von  wahrer  Lebensweisheit  eingegeben  und  mit  umfassender 
Kenntnis  der  menschlichen  Natur  ausgestattet,  bieten  sie  jedem 
Pädagogen  reiche  Belehrung.  Der  wahrheitsliebende,  natürliche  Sinn 
spricht  überall  daraus.  Seine  Ratschläge  sind  überaus  praktisch  und 
der  Erfahrung  entnommen,  gegründet  auf  eine  edle  Gesinnung.  Ehr¬ 
barkeit  und  feine  Sitten  stehen  ihm  hoch.  Auch  zur  Frömmigkeit 
und  zur  Erreichung  einer  ewigen  Glückseligkeit  will  Locke  den  Zög¬ 
ling  erzogen  wissen,  und  dabei  sind  Gott,  Tugend  und  Unsterblich¬ 
keit  seine  Leitpunkte.  Aber  trotz  alledem  beherrscht  das  Ganze  eine 
echt  englische  Nüchternheit,  ein  Mangel  an  Idealität  des  Strebens, 
eine  Verkennung  der  menschlichen  Gemütstiefe.  Der  Wille  soll  so 
zur  Tugend  geleitet  und  der  Verstand  mit  praktischen  Kenntnissen 
ausgestattet  werden,  aber  Gefühl  und  Gemüt  gehen  leer  aus. 

Bei  Locke  steht  der  Naturalismus  erst  in  seinen  Anfängen  und 
hat  noch  nicht  die  Höhe  wie  bei  Rousseau  erreicht;  abef  Locke  bietet 


186  III.  XV III.  -  Pädagog.  Jahrh.  8.  Naturalismus  u.  Rationalismus  usw. 

die  rein  empirisch-psychologische  Grundlage  dazu.  Natur  und  Kultur 
treten  bei  Locke  noch  nicht  in  so  scharfen  Gegensatz.  Locke  will 
noch  nicht  einen  Naturmenschen,  sondern  einen  englischen  Gentleman 
erziehen.  Nicht  die  bloße  Natürlichkeit  ist  sein  Ideal,  sondern  feine 
Gesittung.  Aber  dadurch,  daß  Locke  sich  über  die  traditionelle  Er¬ 
ziehungsweise  wegsetzt  und  Natur  und  Vernunft  allein  als  Erziehungs¬ 
prinzipien  gelten  läßt,  bereitet  er  doch  den  Naturalismus  vor,  der  den 
Menschen  als  bloßes  Naturprodukt  auffaßt  und  auch  der  Erziehung 
nur  den  Zweck  gibt,  Entfaltung  der  natürlichen  Menschlichkeit  zu  sein. 

Durch  Locke  ist  erreicht  worden,  daß  nicht  allein  in  England, 
sondern  auch  in  Deutschland  je  länger  desto  stärker  die  körperliche 
Entwicklung  und  die  Leibesübungen  in  den  Kreis  der  Erziehung  ge¬ 
zogen  wurden.  Durch  ihn  wurde  auch  der  Adel  in  seiner  Gewohn¬ 
heit  bestärkt,  seine  Söhne  durch  Hofmeister  erziehen  zu  lassen.  Die 
Abschaffung  des  lateinischen  Aufsatzes,  die  Locke  forderte,  ließ  frei¬ 
lich  in  Deutschland  noch  genau  200  Jahre  auf  sich  warten. 

Ihre  konsequente  Ausbildung  und  Vollendung  empfing  die 
naturalistische  Pädagogik  durch  Rousseau,  an  welchem  der  philo¬ 
sophische  Naturalismus  seinen  begeisterten  Anhänger  und  Ver¬ 
breiter  fand. 

§  29. 

Jean  Jacques  Rousseau. 

Literatur:  J.  J.  Rousseaus  Bekenntnisse.  Unverkürzt  aus  dem  Fran¬ 
zösischen  von  Ernst  Haidt.  Berlin  1907,  Wiegandt  &  Grieben.  —  J.  J. 
Rousseau  von  P.  J.  Möbius.  Leipzig  1908,  Barth.  —  F.  A.  Häller,  Natur- 
und  Gesellschaftsprinzip  in  Rousseaus  Pädagogik.  Leipzig  1899.  —  J.  J. 
Rousseaus  Emil,  übers,  mit  Biographie  und  Kommentar  von  Dr.  E.  v.  S  allwürk. 
4.  Aufl.  2  Bde.  Langensalza  1907,  Beyer  &  S.  —  Paul  Sakmann,  Jean 
Jacques  Rousseau.  Berlin  1<J13  (Die  großen  Erzieher  V).  —  P.  Themanns, 
Rousseau  und  der  Arbeitsschulgedanke.  Langensalza  1914  (Manns  pädag. 
Magazin.  538.  H.).  —  H.  Lebede,  Locke  u.  Rousseau  als  Erzieher.  Char¬ 
lottenburg  1913.  —  K.  Schneider,  Rousseau  und  Pestalozzi.  5.  Aufl.  Berlin 
1895.  —  P.  Natorp,  Gesammelte  Abhandlungen  zur  Sozialpädagogik.  Stutt¬ 
gart  1907.  Bd.  I,  S.  178  ff.  —  A.  Görland,  Rousseau  als  Klassiker  der  Sozial¬ 
pädagogik.  Gotha  1906  (Beiträge  zur  Lehrerbildung.  H.  34). 

Jean  Jacques  Rousseau  wurde  1712  zu  Genf  in  niederen 
Verhältnissen  geboren;  seine  Geburt  bezeichnete  er  selbst  als  „sein 
erstes  Unglück“,  wenigstens  war  dabei  sein  erstes,  großes  Un¬ 
glück,  daß  er  seine  Mutter  verlor.  Schlecht  erzogen  und  durch  frühe 
Romanlektüre  in  seiner  Phantasie  verdorben,  ging  er  in  die  Welt 
hinaus,  ohne  daß  er  etwas  Ordentliches  lernte  oder  arbeitete.  In 
einem  Kloster  zu  Turin  trat  er  mit  10  Jahren  zum  Katholizismus 
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über.  Nachdem  er  sowohl  in  einem  Priesterseminar  als  auch  in 
Lausanne  und  Neuchätel  als  Musiklehrer  schlechte  Geschäfte  ge¬ 
macht  hatte,  genoß  er  Jahre  lang  die  unmoralische  Gunst  einer  Madame 
de  Warens,  bei  der  er  Zeit  fand,  Latein  und  Mathematik  und  die 
meisten  modernen  Philosophen  zu  studieren.  1741  kam  er  nach  Paris, 
war  dann  eine  Zeitlang  Sekretär  des  französischen  Gesandten  in 
Venedig  und  kehrte  1744  nach  Paris  zurück,  wo  er  mit  Diderot  und 
andern  Enzyklopädisten  eng  befreundet  wurde.  Hier  lernte  er  auch 
Therese  Levasseur  kennen,  mit  der  er  erst  nach  28  jährigem  Konkubinat 
im  Jahre  1768  eine  rechtmäßige  Ehe  einging,  nachdem  er  seine 
5  Kinder  gleich  nach  der  Geburt  im  Findelhaus  untergebracht  batte. 
Im  Jahre  1750  nahm  sein  Leben  eine  glücklichere  Wendung.  Seine 
Schrift:  Discours  sur  les  Sciences  et  les  arts  gewann  den  Preis, 
den  die  Akademie  zu  Dijon  ausgesetzt  hatte  auf  die  Lösung  der  Frage: 
„Hat  der  Fortschritt  der  Wissenschaften  und  Künste  zur  Verderbnis 
oder  zur  Reinigung  der  Sitten  beigetragen?“  Durch  seine  Schrift  erregte 
Rousseau  das  größte  Aufsehen  und  trat  mit  einem  Schlag  in  die 
Reihe  der  berühmtesten  Schriftsteller  Frankreichs,  denn  sein  Stil, 
glänzend  und  packend,  geistreich  und  begeisternd,  war  dem  Voltaires 
vollkommen  ebenbürtig.  1753  erschien  dann  sein  „Discours  sur 
Torigine  et  les  fondements  de  l’inegalite  parmi  les  hommes“,  der  fcwar 
nicht  wieder  preisgekrönt  wurde,  aber  Rousseaus  Ideen  noch  weiter 
auseinandersetzte.  Im  Jahre  1760  trat  er  mit  dem  Roman  „La  nou- 
velle  Heloise“  auf,  dem  1762  der  pädagogische  Roman  „Emile  ou  de 
l’education“  folgte,  der  Rousseau  zum  Gipfel  seines  Ruhmes  erhob. 
Im  selben  Jahre  erschien  auch  sein  Buch  „Contrat  social“,  wodurch 
Rousseau  so  mächtig  auf  die  jugendlichen  Politiker  Frankreichs 
wirkte.  Sein  Emile  brachte  ihm  jedoch  viel  Ungemach.  In  Paris 
und  in  Genf  wurde  das  Buch  öffentlich  von  Henkershand  verbrannt, 
und  Rousseau  war  genötigt  zu  entfliehen.  Selbst  in  der  Schweiz 
wurde  ihm  der  Aufenthalt  verweigert;  nur  der  König  von  Preußen, 
Friedrich  II.,  gewährte  ihm  ein  Asyl  im  Fürstentum  Neuchätel.  In¬ 
dessen  verdüsterte  sich  sein  Gemütszustand  immer  mehr;  er  miß¬ 
traute  aller  Welt  und  verfeindete  sich  mit  allen  seinen  Freunden 
und  Gönnern,  auch  nachdem  ihm  die  Rückkehr  nach  Paris  wieder 
gestattet  war.  Eine  Reise  nach  England  steigerte  sein  Übel  bis  zur 
Misanthropie  und  zum  Verfolgungswahn.  Einer  seiner  vornehmen 
Gönner  gewährte  ihm  Ruhe  und  Einsamkeit  in  Ermenonville  in  der 
Nähe  von  Paris  im  Jahre  1778;  aber  unvermutet  fand  man  ihn  noch 
im  selben  Jahre  eines  Morgens  tot.  Die  Gebeine  Rousseaus,  des 
geistigen  Vaters  der  Revolution,  wurden  von  den  Söhnen  der  Revo¬ 
lution  im  Pantheon  zu  Paris  beigesetzt. 
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Unter  allen  Schriftstellern,  die  nur  mit  der  Feder  gewirkt  und 
nie  eine  berufliche  oder  öffentliche  Stellung  bekleidet  haben,  ist 
Rousseau  vielleicht  der,  welcher  die  allergrößten  Wirkungen  auf  Geist 
und  Kultur  seiner  Nation  und  seines  Jahrhunderts,  ja  weit  über  die 
Grenzen  seines  Landes  und  seiner  Zeit  hinaus  geübt  hat.  Wenn 
schon  die  außerordentlich  schöne  Sprache  und  die  geistreiche  Ge¬ 
wandtheit,  womit  Rousseau  seine  Gedanken  auszudrücken  vermochte, 
unendlich  viel  zur  Wirkung  seiner  Bücher  beitrug,  so  erklärt  dies 
doch  lange  nicht  alles.  Es  war  vielmehr  der  Gegenstand ,  den 
Rousseau  behandelte,  und  die  Art,  wie  er  ihn  behandelte,  was  seine 
Zeitgenossen  so  mächtig  erregte  und  fesselte.  Rousseaus  Ideen  trafen 
den  Zeitgeist  in  seinem  innersten  Herzen.  Was  seine  Mitmenschen 
sich  selber  nicht  zu  gestehen  wagten,  das  sprach  Rousseau  mit  der 
naivsten  Freimütigkeit  und  mit  dem  Enthusiasmus  des  Propheten 
aus,  der  ein  neues  Evangelium  zu  verkünden  hat,  das  Evangelium 
der  Wahrheit  und  Freiheit,  der  Natürlichkeit  und  der  Menschenrechte, 
der  Menschenwürde  und  Gleichheit  aller.  Rousseau  hält  seiner  Zeit 
den  Spiegel  vor  und  zeigt  ihr  die  ganze  Korruption,  die  eine  unnatür¬ 
liche,  überfeinerte  Kultur  angerichtet  hat,  um  sie  aufzurütteln,  damit 
sie  nach  einer  bessern,  der  menschlichen  Natur  entsprechenderen 
Kultur  streben  sollte.  Das  goldene  Zeitalter  der  Vergangenheit  sollte 
das  Strebeziel  einer  glücklicheren  Zukunft  werden.  Und  weil  Rousseau 
die  Gabe  hatte,  dem  innersten  Fühlen  seiner  Zeit  einen  so  treffenden, 
allen  einleuchtenden  Ausdruck  zu  geben,  so  fragte  man  gar  nicht 
nach  dem  persönlichen  Wert  dessen,  der  solche  Ideen  aufstellte,  oder 
nach  der  Berechtigung,  kraft  welcher  er  als  Richter  der  Gegenwart 
und  Leiter  der  Zukunft  auftrat.  Seine  Zeitgenossen  waren  so  sehr 
von  der  inneren  Unwahrheit  ihres  Treibens  überzeugt,  daß  ihnen  jede 
mit  ihrer  korrupten  Wirklichkeit  kontrastierende  Idee  gleich  als  ideale 
Wahrheit  erschien,  und  daß  sie  weder  die  Richtigkeit  noch  Durch¬ 
führbarkeit,  noch  die  Konsequenzen  derselben  einer  ruhigen,  sach¬ 
gemäßen  Prüfung  unterzogen.  Rousseaus  Ideen  haben  nicht  bloß  die 
französische  Revolution  vorbereitet,  sondern  sie  waren  die  Leitsterne 
dieser  ganzen  furchtbaren  Bewegung;  ja  diese  Ideen  zündeten  in 
Kopf  und  Herz  aller  Gebildeten  Europas;  kein  bedeutender  Mann 
jener  Zeit  konnte  sich  ihrem  Einfluß  entziehen.  Rousseaus  Ideen 
sind  ein  weltgeschichtliches  Prinzip  von  außerordentlicher,  noch  nicht 
erschöpfter  Tragweite  geworden. 

'^Welches  sind  denn  nun  aber  diese  weltbewegenden  Ideen? 

Frankreich  stand  ums  Jahr  1750  auf  dem  Höhepunkt  und  im 
vollen  Genuß  seiner  glänzenden  Kultur,  dem  großartigen  Erzeugnis 
dreier  Jahrhunderte.  Die  Renaissance  hat  gerade  in  Frankreich  ihre 
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reichsten  Früchte  gezeigt.  Ein  sehr  zahlreicher,  mächtiger,  fein¬ 
sinniger  und  prachtliebender  Adel  hatte  in  dem  reichen  Lande  Mittel 
genug  gehabt,  sich  in  Besitz  aller  Kulturgüter  der  Zeit  zu  setzen  und 
die  Entwicklung  aller  Künste  und  Wissenschaften  im  Lande  zu  fördern. 
Dem  französischen  Adel  kam  damals  niemand  gleich  an  feiner  Sitte 
und  Lebensart,  an  Kunstsinn  und  Geschmack,  Glanz  und  Pracht  der 
Lebenshaltung;  aber  unter  der  glänzenden  Oberfläche  barg  sich  zu¬ 
gleich  eine  immer  krasser  hervortretende  Korruption  und  immer 
schamloser  sich  gebärdende  Sittenlosigkeit ;  selbst  Religion  und 
Politik  galten  nur  noch  als  Mittel  zu  Reichtum  und  Macht.  Die 
große  Masse  des  Volkes  aber  litt  immer  mehr  unter  den  Übeln  dieser 
Kultur.  Nicht  bloß  verarmte  das  Volk  unter  der  immer  drückender 
werdenden  Steuerlast,  sondern  auch  seine  moralische  Kraft  war  im 
Sinken,  weil  für  Hebung  und  Bildung  des  Volkes  nichts  geschah, 
vielmehr  Königtum  und  Adel  wetteiferten,  das  Volk  seiner  Rechte 
zu  berauben  und  es  in  Knechtschaft  und  Unwissenheit  zu  erhalten. 
Allenthalben  im  Bürgerstande  regte  sich  die  Unzufriedenheit  mit  den 
öffentlichen  Zuständen.  Das  Volk  erkannte,  daß  alle  Vorteile  der 
Kultur  nur  dem  Adel  zugute  kämen.  Daher  war  es  damals  eine 
große,  allgemein  die  Geister  beschäftigende  Frage,  was  denn  eigent¬ 
lich  diese  Kultur,  diese  Wissenschaften  und  Künste  für  einen  wirk¬ 
lichen  Wert  hätten,  ob  sie  zum  Besten  der  Menschheit,  zur  Beförde¬ 
rung  ihrer  Sittlichkeit,  zur  Hebung  ihrer  Glückseligkeit  etwas  bei¬ 
tragen  oder  beigetragen  hätten.  Das  Gewissen  der  Nation  empörte 
sich  nicht  bloß  gegen  die  Träger  dieser  Kultur,  die  im  Besitz  und 
Genuß  alles  Guten  waren,  während  das  Volk  nichts  davon  hatte, 
vielmehr  erst  recht  verarmte  und  alle  öffentlichen  Zustände  sich  ver¬ 
schlimmerten,  Religion  und  Sittlichkeit  dahinschwanden,  sondern 
gegen  diese  Kultur,  diese  Künste  und  Wissenschaften  selber.  Man 
fand,  daß  die  moralischen  und  die  ökonomischen  Verhältnisse  des 
Volkes  viel  besser,  das  allgemeine  Leben  ein  viel  glücklicheres  ge¬ 
wesen  sei,  als  diese  Kultur  noch  nicht  so  hoch  gestiegen  und  diese 
Kulturgüter  noch  nicht  so  weit  verbreitet  gewesen  seien.  Schon 
1714,  also  fast  vier  Jahrzehnte  vorher,  hatte  es  ja  Mandeville  in 
seiner  Bienenfabel  ausgesprochen,  daß  diese  ganze  Kultur  eigentlich 
ohne  eine  gewisse  Unsittlichkeit  und  ohne  unsittliche  Triebe  und 
Neigungen  gar  nicht  denkbar  sei.  Die  Frage  der  Akademie  zu  Dijon:  „Le 
progres  des  Sciences  et  des  arts  a-t-il  contribue  ä  corrompre  ou  ä  epurer 
les  mceurs?“  „Hat  der  Fortschritt  der  Künste  und  Wissenschaften  zur 
Verderbnis  oder  zur  Reinigung  der  Sitten  beigetragen?“  war  also  eine 
brennenSe  Tagesfrage,  in  welcher  die  allgemeine  Unzufriedenheit  mit 
den  Resultaten  dieser  Kultur  zum  Ausdruck  kam.  Mit  schonungs- 
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loser  Offenheit  zeigte  nun  Rousseau,  wie  alle  Errungenschaften 
der  Wissenschaften  die  sozialen  Bedürfnisse  nicht  gebessert  haben 
und  wie  diese  raffinierte  Kultur  die  Menschheit  nicht  glücklicher, 
sondern  elender  gemacht  habe.  Dies  ist  Rousseaus  unsterbliche» 
Verdienst. 

Seine  Ansicht  suchte  er  durch  eine  eigentümliche  Geschichts¬ 
betrachtung  zu  begründen.  Kultur  und  Zivilisation  verschlechtern 
die  Sitten,  denn  sie  haben  immer  Luxus  und  Laster  im  Gefolge.  Je 
weniger  fortgeschritten  ein  Volk  ist,  um  so  tugendhafter  ist  es  und 
um  so  länger  besteht  es.  Schon  in  ihren  Quellen  sind  Künste  und 
Wissenschaften  unlauter.  Astronomie  stammt  aus  dem  Aberglauben, 
Beredsamkeit  hat  Ehrgeiz,  Haß  und  Schmeichelei  zum  Motiv,  Geo¬ 
metrie  den  Geiz,  Physik  ist  von  der  Neugierde  erfunden;  selbst  die 
Moral  kommt  aus  dem  Stolz:  kurz  alle  unsre  Wissenschaften  stammen 
aus  unsern  Lastern.  Aber  sie  dienen  auch  nur  den  Lastern.  Die 
Künste  dienen  dem  Luxus,  die  Rechtswissenschaft  der  Ungerechtig¬ 
keit;  die  Geschichte  wäre  nicht,  wenn  nicht  Tyrannen  und  Kriege 
wären.  Die  Wissenschaften  erzeugen  eitle  Deklamatoren,  welche 
Glauben  und  Tugenden  untergraben,  um  sich  auszuzeichnen.  Der 
Luxus  der  Künste  verweichlicht  und  macht  kriegsuntüchtig.  Also 
nicht  Künste  und  Wissenschaften,  sondern  Unschuld,  Unwissenheit 
und  Armut  machen  uns  glücklich. 

In  seiner  zweiten  Schrift  über  die  Ursachen  der  Ungleichheiten 
unter  den  Menschen  entwickelt  Rousseau  noch  weiter  seine  phan¬ 
tastische  Biographie  des  Menschengeschlechts.  Der  Mensch  ging  aus 
der  Hand  der  Natur  hervor  als  ein  schwaches,  nur  vorteilhafter  als 
die  übrigen  organisiertes  Tier.  Tierisch  waren  die  Anfänge  seines 
Lebens.  Ohne  Sprache,  ohne  Sehnsucht  nach  seinesgleichen,  ohne 
geordnete  Ehe  trieb  sich  der  Mensch  in  den  Wäldern  herum.  Dabei 
erlebte  er  ruhige  und  unschuldige  Tage,  Frieden  im  Herzen  und 
gesund  am  Leib.  Sein  einziges  Unglück,  das  alles  Unheil  über  ihn 
brachte,  war  seine  Vervollkommnungsfähigkeit.  Die  hat  dieses  schöne 
Paradies  zerstört  und  ihn  daraus  vertrieben.  Diese  ist  der  Grund 
aller  Ungleichheit  unter  den  Menschen.  Letztere  hat  also  keine 
Autorisation  im  Naturgesetz.  Soll  sie  wieder  verschwinden,  so 
müssen  die  Menschen  wieder  in  den  Urzustand  zurückkehren.  Daher 
ruft  Rousseau  seinen  Brüdern  zu:  „Kommt  wieder  in  die  Wälder 
und  werdet  Menschen!“  Mit  Recht  schrieb  Voltaire  darüber  an 
Rousseau:  „Nie  hat  jemand  soviel  Geist  aufgewendet,  um  uns  zu 
Bestien  zu  machen,  wie  Sie.  Liest  man  Ihr  Buch,  so  wandelt  einen 
die  Lust  an,  auf  allen  Vieren  zu  laufen.  Da  ich  jedoch  schon  über 
60  Jahre  her  diese  Gewohnheit  abgelegt  habe,  so  fühle  ich  leider, 
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daß  es  mir  unmöglich  ist,  sie  wieder  anzunehmen,  und  ich  überlasse 
es  andern,  die  dessen  würdiger  sind,  als  Sie  und  ich.“ 

Daß  Rousseaus  „Auseinandersetzung  über  den  Ursprung  und 
die  Grundlagen  der  Ungleichheit  unter  den  Menschen“  von  der 
Akademie  zu  Dijon  nicht  mit  dem  Preise  gekrönt  wurde,  hat  seine 
guten  Gründe,  obwohl  nichts  darüber  in  die  Öffentlichkeit  gekommen 
zu  sein  scheint.  Jedenfalls  hätte  es  in  ganz  Frankreich  einen  Schrei 
der  Entrüstung  ausgelöst,  wenn  eine  wissenschaftliche  Akademie  den 
bloß  tierischen  Ursprung  des  Menschen  gleichsam  offiziell  anerkannt 
und  bestätigt  hätte.  Nicht  bloß  die  Kirche,  sondern  die  ganze,  von 
der  angebornen  Begabung  ihres  Geistes  so  tief  überzeugte  Nation  hätte 
solches  Gebaren  einer  französischen  Akademie  energisch  zurück¬ 
gewiesen  und  verurteilt.  Eine  solche  Akademie  wäre  sofort  von 
Kirche  und  Staat  gemaßregelt  worden.  Wenn  aber  ein  bisher  un¬ 
bekannter  Privatmann  und  angehender  Schriftsteller  solche  Meinung 
hegte  und  veröffentlichte,  konnte  Kirche  und  Staat  es  unbeachtet 
lassen  in  der  Meinung,  daß  andre  ihn  schon  zurechtweisen  würden. 
Vielleicht  aber  hat  die  Dijoner  Akademie  schon  die  ganze  Unhaltbar¬ 
keit  von  Rousseaus  Schlußverfahren  durchschaut  und  darum  seine 
eingereichte  Schrift  unbeachtet  gelassen  in  der  Hoffnung,  daß  die 
nichtgekrönte  Schrift  auch  nicht  veröffentlicht  würde,  und  wenn  dies 
geschehe,  die  Akademie  nicht  dafür  verantwortlich  sei.  Denn  der 
Irrtum  des  Rousseauschen  Schluß  Verfahrens  besteht  darin,  daß  die 
Ungleichheit  unter  den  Menschen  begründet  wird  durch  die  Vervoll¬ 
kommnungsfähigkeit  des  Menschen.  Diese  liegt  aber  doch  wesentlich 
in  des  Menschen  Natur,  ist  also  natürlich  berechtigt.  Also  darf  diese 
Fähigkeit  nicht  für  unberechtigt  und  falsch  erklärt  und  zurück¬ 
gewiesen  werden.  Diese  Fähigkeit  ist  ihm  eben  darum  verliehen, 
damit  er  über  den  bloß  tierischen  Naturstand  hinauskomme  und 
sich  ins  Reich  des  Geistes  und  der  Vernunft  zu  erheben  vermöge. 
Es  ist  also  unnatürlicher  Unsinn,  den  Menschenzustand  zurück¬ 
schrauben  und  im  tierähnlichen  Naturzustand  festhalten  zu  wollen, 
da  eben  im  Menschen  wesentlich  und  natürlich  das  Vermögen 
liegt,  zu  einem  Vernunftwesen  von  unermeßlicher  Geisteskraft 
zu  werden.  Das  mit  seinen  geistigen  und  daraus  hervorge¬ 
gangenen  übertriebenen  und  ausgearteten  kulturellen  Verhält¬ 
nissen  unzufriedene  französische  Volk  stellte  sich  aber,  um  nur 
vom  Elend  der  gegenwärtigen  Zustände  befreit  zu  werden,  so¬ 
fort  und  ohne  lange  Überlegung  auf  Rousseaus  Seite,  der  ja 
eigentlich  seine  Theorie  eben  nur  deshalb  aufgestellt  hatte,  um 
diese  großen  Fragen  wieder  in  lebendigen  Fluß  und  Bewegung 
zu  bringen. 
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Wie  phantastisch  subjektiv  nun  auch  diese  Begründung  der 
Ungleichheit  unter  den  Menschen  war,  in  dem  Punkte  wenigstens 
hat  Rousseau  das  Richtige  getroffen,  daß  seit  der  Renaissance  Bil¬ 
dung  und  Kultur  die  kräftigsten  Hebel  der  sozialen  Ungleichheit  der 
Menschen  geworden  sind.  Die  glücklichen  Besitzer  und  Genießer 
dieser  Bildung  und  Kultur  entfernen  sich  immer  weiter  vom  Volke, 
das  nur  der  elende  Arbeitssklave  zur  Produktion  dieser  Kultur  wurde. 
Je  höher  diese  Kultur  steigt,  um  so  größer  und  drückender  wird  die 
Ungleichheit  unter  den  Menschen. 

Aber  diese  Kultur  ist  nun  einmal  da,  und  es  gibt  keine  Rück¬ 
kehr  in  den  Naturzustand.  Der  Mensch  wird  in  diese  Kulturgesell¬ 
schaft  hineingeboren  und  kann  nicht  mehr  als  Wilder  aufwachsen. 
Da  bleibt  nur  übrig,  der  Erziehung  des  Menschen  eine  solche  Rich¬ 
tung  zu  geben,  daß  sich  sein  Kulturleben  wieder  möglichst  dem 
natürlichen  Leben  und  dem  Naturzustände  nähert.  Die  Erziehung 
soll  den  Menschen  nicht  zu  einer  raffinierten  Kultur  raffiniert  ver¬ 
bilden,  sondern  seine  natürliche  Entwicklung  möglichst  fördern. 

Und  wie  das  Individuum  nach  seinen  individuellen  Anlagen 
nicht  zu  einem  naturwidrigen  Kulturmenschen,  sondern  zu  einem 
natürlichen  Menschen  herangebildet  werden  muß,  so  müssen  auch 
die  öffentlichen  Zustände  und  die  staatliche  Gemeinschaftsform  so 
umgeformt  werden,  daß  sie  nicht  mehr  der  Ungleichheit  der  Menschen, 
der  Unfreiheit  und  Unterdrückung  der  Menschen  dienen,  sondern 
vielmehr  der  Gleichheit  und  gleichen  Freiheit  der  Menschen.  Die 
gleiche  Freiheit  gründet  sich  aber  darauf,  daß  jedem  einzelnen  seine 
ursprünglichen  Menschenrechte  gewahrt  bleiben.  Für  das  Elend  der 
gegenwärtigen  Gesellschaft  gibt  es  also  zwei  Heilmittel:  1.  Reform 
der  Erziehung  auf  natürlicher  Grundlage,  und  2.  Reform  des  Staats¬ 
wesens  auf  dem  Prinzip  der  gleichen  Menschenrechte.  Das  erste 
Heilmittel  bot  Rousseau  seinen  Zeitgenossen  im  Roman :  Emile  ou  de 
Teducation  und  das  zweite  in  der  Abhandlung:  Contrat  social.  Und 
seine  Zeitgenossen  glaubten  an  diese  Heilmittel  wie  an  ein  neues 
Evangelium. 

Nur  so,  weil  Rousseau  in  seinem  pädagogischen  Roman  ein 
Heilmittel  bieten  wollte  für  den  allgemein  anerkannten  und  schwer 
empfundenen  Schaden  seiner  Zeit,  ist  es  begreiflich,  daß  dieses 
„Traumbuch“  eines  Mannes,  der  selber  nicht  recht  erzogen  war  und 
weder  seine  eigenen  noch  fremde  Kinder  je  ordentlich  zu  erziehen 
wußte,  einen  so  gewaltigen  Eindruck  auf  alle  Gebildeten  Europas 
machte  und  eine  neue  Epoche  der  Pädagogik  einleitete. 

Die  ganze  Tendenz  des  Buches  kann  kurz  mit  einem  Satze  an¬ 
gegeben  werden:  Die  richtige  Erziehung  darf  nicht  eine  solche  sein, 
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die  nur  zu  den  Wissenschaften  und  Künsten  der  Zivilisation  heran¬ 
bildet,  sondern  sie  muh  eine  Erziehung  zum  ursprüng¬ 
lichen  Stand  der  Unschuld,  Freiheit  und  Glück¬ 
seligkeit  des  Menschen  £ein.  Ein  wahrer,  von  der  korrupten 
Zivilisation  nicht  angefressener  Naturmensch  soll  der  Zögling  werden. 

Die .  grobe  Voraussetzung  dieses  Erziehungszieles  ist,  daß  der 
Mensch  als  Naturprodukt  im  Naturzustand  gut  und  tugendhaft  und 
glücklich  und  ohne  angeborne  Anlage  und  ererbte  Neigung  zum 
Bösen  sei.  Diese  Meinung  spricht  daher  Rousseau  gleich  im  aller¬ 
ersten  Satze  aus,  womit  sein  Emile  beginnt:  „Alles  ist  gut,  wie  es 
aus  des  Schöpfers  Hand  hervorgeht;  alles  artet  aus  unter  den  Händen 
des  Menschen.“  Der  Mensch  würde  unverdorben  bleiben,  könnte  er 
sich  nur  naturgemäß  entwickeln.  Das  Kind  wird  nur  durch  Einflüsse 
von  außen  verdorben.  „Es  findet  sich  im  menschlichen  Herzen  kein 
einziges  Laster,  von  dem  man  nicht  nachweisen  könnte,  wie  und  auf 
welchem  Wege  es  hineingekommen.“  Würde  man  der  Natur  folgen, 
so  gäbe  es  kein  Böses.  „Demnach  muß  sich  die  Erziehung  der  Natur 
anschließen“,  d.  h.  sie  muß  eine  Natur-,  nicht  eine  Kulturerziehung 
sein.  Die  Bedürfnisse  und  Forderungen  der  gegenwärtigen  Kultur 
dürfen  für  die  Erziehung  nicht  maßgebend  sein.  Nur  die  Forde¬ 
rungen  der  Natur  dürfen  Geltung  haben.  Der  Naturmensch  denkt, 
fühlt,  begehrt  anders  als  der  bürgerliche,  zivilisierte  Mensch.  Der 
Bürger  muß  den  Menschen  ausziehen.  Zum  Menschen  aber  muß  die 
Erziehung  den  Zögling  machen,  nicht  für  den  gekünstelten  Zustand 
des  bürgerlichen  Lebens  heranbilden. 

Ist  das  Erziehungsziel  der  Naturmensch,  so  folgt  daraus  als 
letztes  Prinzip  für  die  Erziehung,  daß  man  die  menschliche  Natur 
im  Zögling  sich  frei  entwickeln  lasse.  Die  Erziehung  darf  nicht  in 
die  individuelle  Natur  des  Zöglings  eingreifen,  darf  ihre  Entwicklung 
nicht  in  eine  bestimmte  Bahn  einzwängen;  sie  hat  nur  dafür  zu 
sorgen,  daß  die  natürliche  freie  Entwicklung  nicht  durch  widrige 
Einflüsse  gestört  und  in  falsche  Bahnen  gelenkt  werde. 

Aus  dem  Prinzip  der  freien  Naturentwicklung  folgen  dann 
drei  Grundsätze  für  die  Erziehung:  I.  Die  Erziehung  darf  keinen 
positiven  Charakter  haben;  sie  hat  nur  negativ  dafür  zu  sorgen,  daß 
alles  vom  Zögling  entfernt  bleibe,  was  der  freien  Entwicklung  seiner 
Natur  schaden  könnte.  Der  Zögling  soll  nicht  eigentlich  erzogen 
werden,  sondern  sich  selbst  erziehen.  2.  Die  Erziehung  darf  nicht 
autoritativ  Gehorsam  gebieten  und  fordern.  Der  Zögling  muß  der 
eignen  Selbstbestimmung  seines  Willens  überlassen  bleiben.  Die 
Wörter  „befehlen  und  gehorchen“  sind  aus  dem  Wörterbuch  der 
Erziehung  zu  streichen,  ebenso  auch  „Schuldigkeit  und  Verpflichtung“ ; 
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dagegen  müssen  „Kraft“,  „Notwendigkeit“,  „Ohnmacht“,  „Zwang“ 
die  große  Rolle  spielen.  Denn  der  Zaum,  der  die  Jugend  zügelt, 
muß  nicht  menschliche  Autorität,  sondern  die  eherne  Notwendigkeit 
sein.  3.  Nicht  einmal  positive  Vernunftgründe,  warum  das  Kind  so 
und  nicht  anders  handeln  soll,  darf  man  den  Kindern  gegenüber 
geltend  machen,  vielmehr  soll  man  sie  immer  nur  vor  die  Schranken 
der  Notwendigkeit  stellen,  damit  sich  ihr  Wille  daran  bricht  und  sie 
zur  Einsicht  kommen,  was  sie  tun  müssen.  Es  ist  albern,  mit 
Kindern  viel  zu  räsonieren,  da  sich  diese  Tätigkeit  zuletzt  entwickelt. 
Verständen  die  Kinder  Vernunftgründe,  dann  brauchten  sie  nicht 
erzogen  zu  werden. 

Nachdem  wir  so  den  Grundgedanken  und  die  Grundprinzipien 
der  Rousseauschen  Theorie  erkannt  haben,  können  wir  uns  einem 
kurzen  Überblicke  über  sein  Buch  zuwTenden, 

„Emil  oder  über  die  Erziehung“  zerfällt  in  fünf  Bücher,  sie 
behandeln: 

I.  Buch,  die  Erziehung  von  der  Geburt  bis  zur  Zeit  des 
Sprechenlernens ; 

II.  Buch,  die  Erziehung  bis  zum  zwölften  Jahre; 

III,  Buch,  die  Erziehung  bis  zum  fünfzehnten  Jahre; 

•  IV,  Buch,  die  Erziehung  bis  zum  fünfundzwanzigsten  Jahre, 
dabei  das  eingeschaltete  Glaubensbekenntnis  des  savoyischen 
Vikars; 

V.  Buch,  Erziehung  Sophies,  der  künftigen  Frau  Emils. 

Im  I.  Buch  belehrt  uns  Rousseau,  daß  das  Kind  zum  Menschen 
und  sonst  zu  nichts  zu  erziehen  ist.  Die  Natur  selbst  muß  Erzieherin 
sein;  denn  sia  sorgt  für  die  innere  Entwicklung  unsrer  Fähigkeiten 
und  Organe.  Auch  die  Menschen  wirken  dabei  mit,  indem  sie 
uns  die  Anwendung  unsrer  Organe  und  Fähigkeiten  lehren;  und 
endlich  wirken  auch  die  Dinge  erzieherisch,  indem  wir  durch  sie 
Erfahrungen  machen.  Der  Mensch  aber  läßt  nichts,  wie  es  ist,  er 
will  auch  den  Menschen,  wie  die  Bäume  im  Garten,  nach  der  Mode 
zustutzen.  Eine  umsichtige  Mutter  muß  sich  davon  ferne  halten  und 
das  Bäumchen  vor  dem  Anfall  menschlicher  Meinungen  schützen. 
Ein  Zögling,  bei  dessen  Erziehung  die  drei  Faktoren  Natur,  Menschen, 
Dinge  einander  widerstreiten,  wird  schlecht  erzogen  werden  und  wird 
niemals  mit  sich  selbst  einig  werden.  Es  kommt  daher  alles  darauf 
an,  daß  die  Erziehung  naturgemäße  Gewöhnungen  erzeuge;  nicht 
Staatsbürger,  sondern  Menschen  der  Natur  sollen  erzogen  werden. 
Das  ist  etwas  Seltenes.  In  der  bürgerlichen  Gesellschaft  sind  schon 
alle  Plätze  bestimmt.  Verläßt  einer  die  Stelle,  wofür  man  ihn  er¬ 
zogen  hat,  so  taugt  er  zu  sonst  nichts  andrem  und  wird  unglücklich. 
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Dagegen  von  Natur  sind  alle  Menschen  gleich,  und  ihr  gleicher  Beruf 
ist:  Mensch  zu  sein.  Wer  dafür  erzogen  ist,  wird  seinen  Menschen¬ 
beruf  immer  erfüllen.  Emil  soll  also  nicht  für  den  Soldatenstand, 
nicht  für  die  Kirche,  nicht  für  die  Gerichtsstube  erzogen  werden. 
Vor  der  Wahl  der  Eltern  hat  ihn  die  Natur  berufen,  Mensch  zu  sein 
und  als  Mensch  zu  leben.  Leben  ist  die  Kunst,  die  Rousseau  ihm  bei- 
bringen  will.  Unser  eigentliches  Studium  ist  die  Kenntnis  von  der  Be¬ 
stimmung  des  Menschen.  Wer  das  Gute  und  das  Böse  dieses  Lebens 
am  besten  zu  ertragen  weiß,  der  ist  nach  Rousseaus  Ansicht  am  besten 
erzogen.  Hieraus  folgt,  daß  die  rechte  Erziehung  weniger  in  Vor¬ 
schriften  als  in  Übungen  bestehen  soll.  Manche  Mutter  denkt  nur 
daran,  ihr  Kind  zu  erhalten.  Das  ist  nicht  genug;  man  muß  es  auch 
lehren,  sich  als  Mensch  selbst  zu  erhalten  und  die  Schläge  des 
Schicksals  zu  ertragen.  Leben  heißt  nicht  Atemholen,  sondern  ban¬ 
deln,  seine  Organe,  seine  Kräfte,  sein  bewußtes  Selbst  brauchen. 
„Der  bürgerliche  Mensch  wird  geboren,  lebt  und  stirbt  in  der  Sklaverei; 
bei  seiner  Geburt  zwingt  man  ihn  in  das  Wickelbett,  nach  seinem 
Tode  verschließt  man  ihn  in  einen  Sarg,  und  solange  er  Menschen¬ 
gestalt  hat,  ist  er  in  unsre  Institutionen  eingeengt.“ 

Die  Mutter  soll  ihr  Kind  selbst  nähren  und  pflegen,  dann  werden 
die  Familienbande  inniger  werden.  Ohne  Umgang  und  Pflege  ver¬ 
stummt  die  Stimme  der  Blutsverwandtschaft.  Das  Kind  muß  die 
Mutter  lieben,  noch  ehe  es  weiß,  daß  es  seine  Schuldigkeit  ist.  Aber 
auch  umgekehrt  kann  eine  Mutter  ihre  Sache  schlecht  machen,  wenn 
sie  seine  Unbeholfenheit  nährt  und  vermehrt,  indem  sie  ihm  alle 
Unbequemlichkeiten  aus  dem  Wege  räumt  und  es  nicht  gegen  künftige 
Gefahren  wappnet.  Man  folge  doch  der  Natur;  sie  erhält  die  Kinder 
in  beständiger  Übung,  härtet  sie  ab,  lehrt  sie  bei  guter  Zeit,  was 
Schmerz  und  Quai  ist.  Schon  die  durchbrechenden  Zähne  bringen 
ihnen  Fieber,  Husten,  Ausschläge,  Krämpfe;  und  sobald  sie  vom  Leben 
Gebrauch  machen  können,  wird  auch  ihr  Lebensprinzip  fester.  Von 
den  verzärtelten  Kindern  sterben  viel  mehr  als  von  den  andern.  Also 
härtet  ihren  Leib  ab  gegen  Kälte,  Nässe,  Hunger,  Durst  und  Stra¬ 
pazen!  Die  Behandlung  der  Kinder  ist  meist  verkehrt,  entweder 
unterwerfen  wir  sie  unsern  Launen  oder  unterwerfen  uns  den  ihrigen. 
Es  befiehlt  das  Kind,  ehe  es  reden  kann,  und  gehorcht,  ehe  es  han¬ 
deln  kann.  Es  wird  ein  Mensch  nach  unsrer  Phantasie,  aber  nicht 
nach  der  Natur. 

Wie  die  Mutter  die  wahre  Amme  des  Kindes  ist,  so  ist  der  Vater 
der  wahre  Lehrmeister.  Beide  müssen  sich  aber  über  ihr  System 
der  Tätigkeit  einigen.  Der  Vater,  wenn  er  nur  natürlichen  Verstand 
hat,  wird  das  Kind  besser  erziehen  als  der  beste  Lehrmeister.  Der 
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Eifer  ersetzt  die  Kunst,  Wer  seine  Yaterpflichten  nicht  erfüllt,  hat 
auch  kein  Recht,  Vater  zu  werden.  Hier  spricht  Rousseau  seine 
tiefe  Reue  aus  über  sein  eigenes  Verhalten  gegen  seine  Kinder. 
Reiche  Leute  bezahlen  einen  andern ,  damit  er  die  Pflichten 
übernehme,  die  ihnen  lästig  sind.  Meinst  du,  deinem  Sohn  einen 
andern  Vater  geben  zu  können?  Du  gibst  ihm  nur  einen  Knecht, 
der  bald  einen  zweiten  aus  ihm  macht. 

Die  erste  Eigenschaft  eines  guten  Hofmeisters  ist  die,  daß  er 
sein  Amt  nicht  um  des  Lohnes  willen  tut.  Kann  der  Vater  nicht 
seines  Kindes  Erzieher  sein,  so  suche  er  sich  einen  Freund.  Emils 
Hofmeister  muh  jung  und  selbst  gut  erzogen  sein  und  soll  nun 
Emils  Gespiele  und  Begleiter  sein  bis  zu  dessen  25.  Jahre.  Emil  ist 
reicher  Leute  Kind,  aber  eine  Waise,  weswegen  in  diesem  Erziehungs¬ 
roman  alles  Familiäre  und  Gemütliche  durchaus  fehlt.  Emil  selbst 
ist  nicht  hervorragend  begabt,  und  da  der  Hofmeister  weder  Kranken¬ 
wärter  noch  Arzt  sein  soll,  so  ist  die  Voraussetzung,  daß  Emil  gesund 
ist.  Die  Gesundheitslehre  ist  keine  Wissenschaft,  sondern  eine  Tugend 
und  besteht  in  Mäßigkeit  und  Arbeit.  Als  Waise  muh  Emil  im 
ersten  Jahr  auch  eine  Amme  haben,  und  hier  gibt  Rousseau  alle 
möglichen  Vorschriften  über  Kinderpflege. 

Das  2.  Buch  beginnt  mit  dem  neuen  Abschnitt  im  Leben  des 
Kindes,  da  es  sprechen  kann.  Man  gewöhne  es  nun  an  Selbständig¬ 
keit.  Man  tue  nicht  alles,  was  das  Kind  fordert,  damit  es  nicht  maß¬ 
los  im  Begehren  werde;  man  versage  aber  auch  nicht  zu  viel  und 
widerrufe  nie  das  Abgeschlagene.  Hier  kommt  eine  sophistische 
Polemik  gegen  Locke,  der  mit  den  Kindern  vernünftig  über  Grund 
und  Zweck  der  Gebote  und  Verbote  reden  will:  Rousseau  dagegen 
will,  daß  der  Knabe  nur  durch  die  unerbittliche  Notwendigkeit  ge¬ 
zügelt  werde.  Seid  vernünftig  mit  eurem  Zögling,  aber  schwatzt 
nicht  mit  ihm  von  Vernunft.  Hütet  euch,  ihm  heute  eine  Unter¬ 
weisung  zu  geben,  die  ihr  ohne  Gefahr  auf  morgen  verschieben 
könnt.  Als  Beispiel,  wie  der  Knabe  zur  Ordnung  zu  bringen  sei,  führt 
Rousseau  die  Geschichte  mit  der  zerschlagenen  Fensterscheibe  an.  Den 
Kindern  darf  die  Züchtigung  nie  als  solche  auferlegt  werden,  sondern 
sie  soll  immer  nur  als  die  natürliche  Folge  ihrer  Handlungen  eintreten. 

Was  Wahrheit  und  Lüge  anlangt,  gibt  Rousseau  den  Rat,  vom 
Zögling  nie  ausdrücklich  die  Wahrheit  zu  fordern,  damit  er  sich 
nicht  versucht  fühle,  sie  zu  umgehen.  An  der  Lüge  sei  der  Erzieher 
oft  selber  schuld,  indem  er  sich  vom  Kind  jeden  Augenblick  dies  und 
das  versprechen  lasse.  Soll  das  Kind  seine  Versprechen  halten,  so 
muß  man  in  seinen  Forderungen  bescheiden  sein.  Auch  vor  den 
Scheintugenden  soll  man  das  Kind  behüten.  Man  will  es  fromm 
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machen  und  schickt  es  zur  Kirche;  aber  es  langweilt  sich  nur  während 
des  unaufhörlichen  Gemurmels  der  Gebete.  Es  wird  sich  bald  nach 
der  Zeit  sehnen,  wo  es  nicht  mehr  zu  beten  braucht. 

Locke  hat  für  den  ersten  Unterricht  Fabeln  vorgeschrieben, 
Rousseau  kämpft  dagegen;  sie  seien  erst  dem  Jüngling  verständlich. 
Das  Kind  soll  nichts  auswendig  lernen,  weder  Sprachen  noch  Ge¬ 
schichte  noch  Geographie.  Das  Werkzeug  zu  der  Kinder  größtem 
Elend  sind  die  Bücher.  Lesen  ist  die  Geißel  der  Kindheit.  Emil 
dürfte  im  12.  Jahre  kaum  wissen,  was  ein  Buch  ist.  Lesen  soll  er 
erst  lernen,  wenn  ihm  diese  Kunst  Nutzen  bringt,  sonst  langweilt 
es  ihn.  Das  Interesse  kann  die  einzige  Triebfeder  sein,  die  zum 
Ziele  führt.  Was  der  Knabe  lernt,  soll  er  verstehen,  daher  passen 
für  dies  Alter  nur  sinnliche  Lerngegenstände.  Auch  soll  der  Knabe 
schlicht  und  deutlich,  zusammenhängend,  gut  artikulierend  und  akzen¬ 
tuierend  sprechen.  Aber  man  soll  ihm  keine  über  sein  Verständnis 
hinausgehende  Rollen  aus  Trauerspielen  zu  deklamieren  geben.  Wenn 
er  singt,  sollen  es  nur  Kinderlieder  sein.  Am  Messen  der  Dinge  soll 
er  Geometrie,  am  Zählen  soll  er  die  Arithmetik  lernen,  und  Zeichnen 
soll  nur  nach  der  Natur  geübt  werden. 

Das  dritte  Buch  behandelt  die  wichtige  Zeit  vom  12.  bis 
15.  Lebensjahre.  Rousseau  meint,  in  diesem  Alter  habe  das  Kind 
einen  Überschuß  von  Kräften,  und  dies  sei  die  einzige  Zeit  im  Leben, 
wo  dies  der  Fall  sei.  Die  sich  entwickelnde  Neugierde  zeigt,  wozu 
die  Kräfte  zu  verwenden  sind:  zum  Lernen;  aber  ohne  Bücher! 
Bücherweisheit  ist  ganz  unnütz;  der  Unterricht  muß  sich  auf  Er¬ 
fahrung  stützen.  Aus  Büchern  lernt  man  über  die  Dinge  sprechen,  von 
denen  man  nichts  versteht.  Man  muß  den  Zögling  auf  die  Erscheinungen 
der  Natur  aufmerksam  machen,  damit  er  wißbegierig  werde.  Ein 
schöner  Sonnenaufgang  soll  Veranlassung  werden  zu  Belehrungen 
über  Astronomie.  In  der  Geographie  gehe  man  aus  vom  Landhaus 
des  Vaters;  dann  zur  nächsten  größeren  Stadt,  dann  zu  dazwischen¬ 
liegenden  Orten.  Emil  soll  von  alledem  selbst  eine  Karte  entwerfen, 
um  zu  erfahren,  was  die  Landkarten  bedeuten.  In  der  Physik  soll 
er  die  Instrumente  zu  den  Experimenten  selbst  anfertigen,  um  von 
allem  selbst  die  Erfahrung  zu  machen.  Es  kommt  alles  darauf  an, 
ihm  Geschmack  an  den  Wissenschaften  beizubringen.  Nur  ein  ein¬ 
ziges  Buch  soll  gelesen  werden:  Robinson  Crusoe.  Es  soll  dies  Buch 
die  ganze  Bibliothek  des  Kindes  ausmachen.  Robinson,  der  auf 
seiner  einsamen  Insel  sich  alles  Nötige  selber  beschafft,  soll  des 
Knaben  Ideal  sein.  Er  wird  auch  auf  das  denken  lernen,  was  ihm  auf 
einer  Robinson-Insel  nötig  sein  wird.  Von  Locke  übernimmt  Rousseau 
auch,  daß  jeder  Knabe  ein  Handwerk  lernen  soll. 
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Das  vierte  Buch  führt  die  Erziehung  fort  bis  zum  25.  Jahre,  wo 
Emil  sich  verheiratet.  Dies  Buch  ist  das  unbedeutendste  von  allen  und 
scheint  dafür  Zeugnis  zu  geben,  daß  Rousseau  selbst  in  dieser  wichtigsten 
Lebenszeit  nichts  Rechtes  gelernt  hat.  Bis  zum  15.  Lebensjahre  hat 
Emil  nur  sinnliche  Dinge  kennen  gelernt.  Jetzt,  wo  er  mannbar 
wird,  soll  er  auch  die  sozialen  Verhältnisse  kennen  lernen.  Dazu 
dient  vor  allem  die  Geschichte.  Er  lernt  sie  am  besten  aus  Geschichts¬ 
schreibern,  welche  allein  die  Tatsachen  berichten  ohne  eigenes  Urteil 
darüber.  Dies  soll  Emil  selber  fällen.  Nur  so  könne  er  Menschen¬ 
kenntnis  sammeln.  Thukydides  entspreche  diesem  Ideal  am  meisten, 
er  sei  objektiv,  ohne  Raisonnement  zu  geben.  Am  belehrendsten 
für  Menschenkenntnis  sind  aber  die  Biographien,  daher  ist  Plutarch 
für  die  alte  Geschichte  empfehlenswert.  Weil  im  Jünglingsalter  auch 
die  Fehler  der  Jugend  sich  geltend  machen,  meint  Rousseau,  seien 
jetzt  die  Fabeln  am  Platze.  Sie  belehren  ohne  zu  verletzen.  Der 
Jüngling  kann  darin  seine  Fehler  widergespiegelt  sehen.  Jetzt  ist’s 
auch  Zeit,  den  Jüngling  mit  Religion  bekannt  zu  machen.  Aber  Gott 
und  die  Seele  sind  abstrakte  Dinge,  die  sich  den  Sinnen  entziehen. 
Emil  ist  15  Jahre  alt  geworden  und  weiß  noch  nicht,  daß  er  eine 
Seele  hat;  vielleicht  sei  es  im  18.  Jahre  noch  zu  früh,  um  es  zu  er¬ 
fahren.  Wie  soll  er  aber  nun  in  die  Religion  eingeführt  werden? 
Katechismusunterricht  ist  eine  Dummheit.  Der  Glaube  der  Kinder 
hängt  gewöhnlich  von  der  Geographie  ab,  je  nachdem  einer  in  Rom 
oder  Mekka  geboren  sei,  werde  er  Katholik  oder  Muhammedaner.  In 
welcher  Religion  soll  Emil  erzogen  werden  ?  In  keiner.  Aber  er  soll 
instand  gesetzt  werden,  zu  wählen  unter  den  Religionen  durch  seine 
Vernunft.  Wie  soll  das  geschehen?  Rousseau  schiebt  zu  dem  Zweck 
das  Glaubensbekenntnis  des  savoyischen  Vikars  ein  und  legt  seine 
Vernunftreligion  dar,  die  aus  Gott,  Tugend  und  Unsterblichkeit  besteht. 
Das  ist  der  Glaube,  den  alle  Vernünftigen  teilen  können.  Der 
positiven  Religion  und  insbesondere  der  christlichen  Kirche  steht 
dagegen  Rousseau  durchaus  skeptisch  und  feindlich  gegenüber, 
während  wohl  selten  der  Vernunftglaube  eine  so  schöne,  feine  und 
begeisterte  Darlegung  gefunden  hat  wie  hier  im  „Emile“.  Die  Polemik 
gegen  das  Christentum  aber  hat  Rousseau  mit  Kirche  und  Staat  in 
Konflikt  gebracht. 

Die  Religion  hat  nun  nach  Rousseau  die  Aufgabe,  ein  Zügler 
der  Leidenschaften  zu  sein.  Es  ist  die  Zeit,  da  die  geschlechtlichen 
Triebe  erwachen.  Der  Hofmeister  hat  auch  darüber  seinem  nun  er¬ 
wachsenen  Zögling  Belehrung  zu  erteilen.  So  wird  Emils  Naturell 
entwickelt,  und  es  muß  der  aufkeiraenden  Sinnlichkeit  eine  andere 
Richtung  gegeben  werden.  Sie  wird  geregelt,  indem  immer  mehr  die 
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Vernunft  angebaut  wird.  Geistige  Objekte  mäßigen  die  Eindrücke  sinn¬ 
licher  Gegenstände.  Eben  zu  dem  Zweck  ist  der  Zögling  auf  die 
Ursache  aller  Dinge  geführt  worden.  Damit  ist  er  der  Herrschaft 
der  Sinne  entzogen.  Es  war  natürlich,  daß  er  sich  vom  Erforschen 
der  Natur  zum  Aufsuchen  ihres  Schöpfers  erhob. 

Jetzt  wird  auch  Emil  oft  in  die  Lage  kommen,  darüber  nach¬ 
zudenken,  was  dem  menschlichen  Herzen  schmeichelt  und  was  ihm 
zuwider  ist.  Er  fängt  also  an,  über  den  Geschmack  zu  philosophieren. 
Dies  Studium  ist  seinem  Alter  angemessen.  Man  führe  ihn  also 
sowohl  in  die  Literatur  ein  als  auch  ins  Theater,  denn  dieses  hat 
keinen  moralischen,  sondern  ästhetischen  Zweck.  Damit  ist  die  Er¬ 
ziehung  Emils  vollendet.  Also  Literatur  und  Theater  bilden  den 
Schluß  der  Naturerziehung;  sie  sollen  den  Naturmenschen  vollenden! 

Das  fünfte  Buch  stellt  uns  die  Erziehung  Sophies  dar.  Sie  ist 
einfach,  und  das  Hauptgewicht  wird  auf  die  Bildung  ihres  Geistes 
gelegt.  Sie  lernt  alles,  was  sie  als  Gattin  und  Mutter  nach  Rousseaus 
Meinung  brauchen  kann. 

Dieser  „Emile“  wurde  das  Rezept,  nach  welchem  zahllose 
junge  Adlige  in  Frankreich  und  in  Ländern  erzogen  wurden,  die 
auch  nach  der  Revolution  ihre  Bildung  noch  aus  Frankreich  be¬ 
zogen.  Aus  diesen  nach  Rousseaus  Theorien  für  keinen  bestimmten 
Beruf,  sondern  nur  für  ein  allgemeines  Menschentum  erzogenen,  mit 
keinem  festen  Wissen  ausgerüsteten,  nur  nach  ihrer  Eigenart  und 
ihrem  Geschmack  leben  wollenden  jungen  Adligen  ergab  sich  dann 
die  jeunesse  doree,  die  seitdem  zuerst  in  Frankreich  aufkam  und 
daselbst  den  Adel  untauglich  machte,  seine  Stelle  an  der  Spitze  des 
Volkes  wiedereinzunehmen. 

Zweifellos  sind  in  Rousseaus  Buch  bedeutungsvolle  pädago¬ 
gische  Grundgedanken  enthalten.  Seinem  Kampf  gegen  die  über¬ 
feinerte,  allzu  intellektualistische  Kultur  lag  ein  gesunder  Sinn 
zugrunde.  Und  daß  er  auf  Berücksichtigung  der  Individualität 
des  Zöglings  und  eine  freie  Entwicklung  seiner  Fähigkeiten,  auf 
Bildung  eines  echten  Menschentums  drängte,  das  schien  etwas 
so  Neues  und  Erhabenes,  daß  auch  die  ideal  gesinntesten  Männer  des 
18.  Jahrhunderts  diese  Gedanken  freudig  begrüßten.  In  Deutsch¬ 
land  sind  Männer  wie  Kant,  Fichte,  Schiller  u.  a.  lebhaft  von  Rousseau 
beeinflußt  worden.  Aber  die  pädagogische  Durchführung  der  Ge¬ 
danken  zeigt  doch  schwere  methodische  Mängel  bei  Rousseau. 
Rousseau  überspannt  seine  Ideale  der  Freiheit  und  Gleichheit,  ver¬ 
kennt  die  wirklichen  Bedingungen  der  Erziehung  und  schätzt  den 
Einfluß  der  pädagogischen  Wirksamkeit  auf  die  Charakterbildung  des 
Zöglings  allzu  hoch  ein.  Vor  allem  ist  auch  falsch,  daß  er  seinen  Zog- 
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ling  als  ein  isoliertes  Wesen  aufgezogen  sein  läßt,  daß  er  ihn  nicht 
in  der  Gesellschaft  und  für  die  Gesellschaft  erzieht,  daß  er  bei  der  zu 
großen  psychologischen  Rücksicht  auf  seine  Eigenart  vergißt,  ihm  ein 
Bewußtsein  von  Pflichten,  die  dem  Einzelnen  als  sozialem  und  mora¬ 
lischem  Wesen  auferlegt  sind  und  die  er  notwendig  tragen  muß,  bei¬ 
zubringen.  Wenn  der  Zögling  in  der  Natur  auf  wächst  und  durch 
Anschauung,  lernt,  so  ist  auch  da  ein  wichtiges  pädagogisches  Prinzip 
übertrieben. 

Der  Grundirrtum  alles  pädagogischen  Naturalismus  besteht 
darin,  daß  der  Mensch  ausschließlich  aus  seiner  Natur  heraus  zur 
möglichsten  Entfaltung  seiner  natürlichen  Eigenart  erzogen  werden 
soll,  während  doch  Zweck  der  Erziehung  sein  muß,  den  Menschen 
über  seine  individuelle  Natur  hinauszuheben  und  ihn  zum  Herrn 
seiner  Natur  zu  machen,  indem  ihm  höhere,  geistige,  ideale,  göttliche 
Kräfte  und  Lebensprinzipien  eingepflanzt  werden.  Nicht  bloße  Natur¬ 
menschen,  sondern  Geistesmenschen  sind  zu  erziehen,  denn  nicht  die 
Natur,  sondern  der  Geist  verleiht  dem  Menschen  seinen  Wert. 

§  30. 

Der  Philanthropinisinus  und  sein  Bildungsideal. 

Literatur:  A.  P  i  n  1  o  c  h  e  ,  Geschichte  des  Philanthropinismus.  Deutsch 
von  Rauschenfels  u.  Pinloche.  Leipzig  1896,  Brandstetter.  2.  Auf). 
1914.  —  C.  Gößgen,  Rousseau  und  Basedow.  Straßburger  Diss.  1891.  — 
G.  Schmid  in  Schmids  Gesch.  d.  Erz.  IV,  2.  —  Th.  Fritzch,  Phil¬ 
anthropinismus  und  Gegenwart.  Leipzig  1910. 

Suchte  der  pädagogische  Naturalismus  in  England  und  Frank¬ 
reich  gegenüber  der  Ausartung  einer  reichen,  üppigen,  genußsüch¬ 
tigen,  die  Jugend  verzärtelnden  Kultur  naturwüchsige  Einfachheit 
und  einfache  Natürlichkeit  in  der  Erziehung  zur  Geltung  zu  bringen, 
und  sollte  an  die  Stelle  des  galant  homme  das  Ideal  des  Natur¬ 
menschen  treten,  d.  h.  des  seiner  Natur  gemäß  erzogenen  Menschen, 
so  mußte  dieses  Bildungsideal  in  Deutschland  bedeutende  Umfor¬ 
mungen  erleiden,  nicht  bloß  weil  in  dem  verarmten  Lande  die  Gefahr 
einer  verzärtelnden  Erziehung  der  Jugend  viel  weniger  vorhanden 
war,  sondern  auch  weil  das  allgemeine  Erziehungswesen  in  Deutsch¬ 
land  überall  einen  bürgerlichen  Anstrich  hatte  und  längst  nicht  mehr 
sich  bloß  auf  die  aristokratischen  Kreise  beschränkte.  Hier  trat  das 
rationalistische  Prinzip,  das  im  Naturalismus  enthalten  ist,  mehr  in 
den  Vordergrund  und  wendete  sich  gegen  die  pietistisch-religiöse 
Richtung,  welche  die  Erziehung  seit  dem  Ende  des  17.  Jahrhunderts 
eißgeschlagen  hatte.  Schon  von  Rousseau  war  die  positiv- christliche 
Religion  als  mit  der  natürlichen  Religion  in  Widerspruch  stehend  und 
als  unvernünftig  bekämpft  worden.  Der  Kampf  für  die  rationalistische 
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Auffassung  der  Religion  und  gegen  das  positive  Christentum,  wie  es 
durch  Bibel  und  Katechismus  in  der  Schule  herrschte,  wurde  nun  in 
Deutschland  zur  Hauptsache.  Und  weil  die  Schule  die  Pflanzstätte 
dieses  Christentums  war,  wurde  der  Kampf  zwischen  Rationalismus 
und  Pietismus  hauptsächlich  auf  dem  Gebiet  der  Schule  geführt  und 
dauerte  da  über  100  Jahre  lang  fort,  auch  nachdem  die  eigentlich 
pietistische  Geistesrichtung  längst  ihre  Kraft  und  Bedeutung  verloren 
hatte;  denn  es  war  nicht  bloß  ein  Kampf  wider  den  Pietismus  als 
solchen,  sondern  überhaupt  wider  die  positive  Religion  selbst.  Das 
Christentum  sollte  einem  allgemeinen  Menschentum  weichen.  Das 
reformatorische  Bildungsideal  war  der  freie,  auf  Bibel  und  Gewissen 
gestellte  Christenmensch  gewesen.  Der  Pietismus  hatte  daraus  den 
unfreien,  an  den  Katechismus  und  die  Bekenntnisformeln  gebundenen 
Christenmenschen  gemacht:  diesem  gegenüber  sollte  nun  der  freie* 
nur  auf  Natur  und  Vernunft  fußende  Mensch  zu  seinem  Rechte 
kommen.  Die  Vertreter  und  Verbreiter  dieser  Geistesrichtung  in 
Deutschland  glaubten  damit  der  Menschheit  selber  am  besten  zu 
dienen  und  sie  zur  Vollkommenheit  bringen  zu  können.  Einen  bessern 
Dienst  kann  man  ja  der  Menschheit  nicht  leisten,  als  ihre  Glieder 
gemäß  den  Gesetzen  der  Natur  und  Regeln  der  Vernunft  nach  allen 
ihren  Anlagen,  Kräften  und  Fähigkeiten  auszubilden.  Das  war  ihre 
Meinung.  ^uf  diese  Weise  muß  mit  der  Vollkommenheit  zugleich 
die  Glückseligkeit  der  Menschheit  erreicht  werden.  Daher  sind  die 
Erzieher  die  besten  Beförderer  des  Menschenwohls.  So  dachten  die 
Männer  dieser  Richtung;  darum  nannten  sie  sich  selber  Philanthropen 
und  ihre  Erziehungsanstalten  Philanthropine;  und  so  belegt  man 
diesen  ganzen  deutschen,  rationalistischen,  auf  allgemeine  Menschen¬ 
bildung  zielenden  Naturalismus  mit  dem  Namen  Philanthropinismus. 

Obwohl  aber  die  rationalistische  Denkweise  in  der  Religion  nur 
das  wollte  gelten  lassen,  was  durch  die  natürliche  Vernunft  erkenn¬ 
bar  und  beweisbar  sei,  so  ist  ihr  die  Religion  doch  kein  bloßes  Er¬ 
zeugnis  des  Intellektes  oder  des  Wissenstriebes,  vielmehr  hat  schon 
Rousseau  sich  gegen  den  Deismus  erklärt,  dem  die  Religion  reine 
Vernunftsache  war,  und  hatte  im  „Glaubensbekenntnis  des  savoyischen 
Vikars“  mit  begeislerten  Worten  die  Religion  als  Gefühlssache  ge¬ 
priesen,  die  nicht  aus  dem  Kopf,  sondern  aus  dem  Herzen  stammt. 
Der  pädagogische  Rationalismus  folgte  auch  in  Deutschland  diesen 
Spuren.  Trotz  ihres  Rationalismus,  mit  dem  sie  die  christ¬ 
liche  Religion  kritisch  durchsäuern,  sind  die  Hauptvertreter  dieser 
Richtung  doch  begeisterte  und  gefühlsselige  Verehrer  der  Religion,, 
welche  sie  nur  von  allem  Aberglauben  und  aller  Unvernunft  reinigen 
wollen.  Ihrer  Vernunftreligion  aber  geben  sie  einen  möglichst  senti- 
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mentalen  Anstrich.  Dies  sollte  der  Ersatz  sein  für  die  Nüchternheit 
dieses  Vernunftglaubens,  dessen  Wesen  doch  nur  in  Aufklärung 
des  Verstandes  und  in  Polemik  gegen  alles  Mystische  und  Wunder¬ 
bare  in  der  Religion  bestand  und  der  außer  dem  gesunden  Menschen¬ 
verstand  keine  Autorität  gelten  lassen  wollte. 

Zu  den  drei  Hauptwahrheiten  der  rationalistischen  Aufklärung 
gehörte  aber  neben  Gott  und  Unsterblichkeit  die  Tugend;  und  so  trat 
nun  die  Sittenlehre  an  die,  Stelle  des  religiösen  Dogmas.  Die  Moral 
war  ja  das  Mittel,  wodurch  der  Lebenszweck,  die  Vervollkommnung 
des  Menschenwesens  und  die  Glückseligkeit  erreicht  werden  sollte. 
Der  Religionsunterricht  wurde  daher  zum  bloßen  Moralunterricht. 
Die  Dogmen  des  Christentums  also  ließ  man  fallen,  um  so  mehr 
wollte  man  die  christliche  Sittenlehre  aufrecht  erhalten,  welche  als 
die  reinste  Moral  und  vollkommenste  Tugendlehre  galt.  Und  weil 
man  nun  die  Moral  für  das  eigentliche  Wesen  des  Christentums  an¬ 
sah,  nahmen  die  rationalistischen  Moralisten  auch  für  sich  das  Anrecht, 
die  wahren  Christen  zu  sein,  in  Anspruch. 

Zum  Bildungsideal  dieser  Denkrichtung  gehörte  aber  auch,  daß 
dem  Unterricht  alles  Schwierige  und  Beschwerliche  genommen  und 
alles  Lernen  möglichst  leicht,  angenehm,  ja  zum  Spiel  gemacht 
wurde.  Man  tadelte  mit  Recht,  wenn  zu  Magdeburg  im  Jahre  1780 
noch  „die  Mägdlein  mit  Rutenhieben  gezwungen  wurdep,  auswendig 
zu  leinen :  1.  den  Katechismus  Luthers,  2.  die  Fragestücke  über  den¬ 
selben,  8.  ein  Spruchbuch,  4.  die  Psalmen,  5.  die  Sonn-  und  Fest¬ 
tagsevangelien,  6.  das  Gesangbuch  und  7.  den  Himmelsweg“.  Aber 
man  ging  zu  weit,  wenn  mau  an  die  Stelle  der  Rutenhiebe  Äpfel, 
Birnen  und  allerlei  Backwerk  setzen  wollte,  wenn  die  Kinder  beim 
Unterricht  auf  Schaukelpferden  sitzen  durften,  wenn  spielen  und 
lernen  nicht  unterschieden  wurde,  wenn  gar  nichts  mehr  sollte  memo¬ 
riert  werden,  wenn  Orden,  Geschenke  und  Geldprämien  den  Eifer 
anspornen  sollten.  Mit  der  Schwierigkeit  und  Mühe  des  Lernens 
verzichtete  man  auch  auf  Gründlichkeit,  Ausdauer  und  Genauigkeit 
desselben.  Die  Kinder  lernten  von  allen  etwTas,  wußten  aber  nichts 
recht  und  ganz.  An  die  Stelle  der  Bücherweisheit,  die  man  in  der 
Schule  lerne,  solle  das  treten,  was  man  in  Gottes  freier  Natur  aus 
Erfahrung  selbst  entdecken,  selbst  beobachten,  selbst  begreifen  könne; 
alles  darüber  hinaus  sei  unvernünftige  Q  uälerei  der  J  ugend.  Damit  wurde 
aber  alles  Lernen  äußerst  lückenhaft  und  oberflächlich.  Den  Kindern 
konnte  nie  zum  Bewußtsein  kommen,  daß  Kenntnisse  zu  erwerben 
kein  Spiel  und  Zeitvertreib,  sondern  ernste  Arbeit  und  edle  Pflicht  ist. 

Das  rationalistische  Bildungsideal  litt  aber  noch  an  einem  ganz 
besonderen  Mangel,  den  die  damalige  Zeit  merkwürdigerweise  gerade 
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für  einen  besonderen  Vorzug  ansah  und  pries.  Diese  Philanthropen 
betrachteten  alles  in  der  Welt  nur  vom  Nützlichkeitsstandpunkt  aus 
höchst  nüchtern,  hausbacken  und  verstandesmäßig;  ihnen  fehlte  aller 
geistige  Schwung,  alle  Poesie;  ja  die  Phantasie  hielten  sie  für  einen 
abscheulichen  und  schädlichen  Fehler  der  Menschennatur.  Was 
keinen  greifbaren  Nutzen  brachte,  hatte  bei  ihnen  keinen  Wert,  keine 
Daseinsberechtigung,  denn  nach  ihrer  Glückseligkeitslehre  hatte  die 
ganze  Welt  keinen  andern  Zweck  als  den,  den  Menschen  zum  Nutzen 
und  Genuß  und  zur  Befriedigung  seiner  Bedürfnisse  zu  dienen.  Daher 
schätzte  auch  ein  Campe  die  Verdienste  eines  Bierbrauers  Mumme, 
der  ein  neues,  gutes  Bier,  und  Jürgens,  der  das  Spinnrad  erfunden, 
für  höher  als  die  Verdienste  Homers  und  Vergils;  denn  nützliche 
Geschäftigkeit  zur  Nahrung  und  zum  Wohlstand  der  Familien  und 
Länder  sei  schätzbarer  als  die  erstaunlichsten  Früchte  des  Geistes. 
Derselbe  Campe  konnte  dem  Rheinfall  bei  Schaffhausen  keinen  Ge¬ 
schmack  abgewinnen,  weil  es  nützlicher  wäre,  wenn  der  Rhein  ge¬ 
mäßigt  und  regelmäßig  einherflösse,  damit  er  Handel  und  Gewerbö 
befördere.  Und  ein  anderer  Hauptförderer  dieser  Geistesrichtung, 
der  Buchhändler  Nicolai,  meinte,  noch  nie  habe  eine  Nation  eine 
solche  Sammlung  von  kritischen  Querköpfen  gehabt  als  seit  ein  paar 
Jahren  die  deutsche,  weshalb  die  Aufnahme  Kants  und  Fichtes  in 
die  Akademie  der  Wissenschaften  zu  Berlin  verhindert  werden  müsse, 
denn  Nicolai  konnte  sich  nur  für  das  Platte,  Handgreifliche,  Nütz¬ 
liche  begeistern. 

Noch  darf  aber  ein  charakteristischer  Zug  dieser  philanthropi- 
stischen  Geistesrichtung  nicht  übersehen  werden.  Es  ist  ihr  Kosmo¬ 
politismus.  Diese  Männer  sind  so  tief  überzeugt,  daß  Naturalismus 
und  Rationalismus  zur  Glückseligkeit  des  Menschen  führen,  und  sie 
sind  so  begeistert  für  Menschenwohl  und  Weltverbesserung,  daß  sie 
im  Geiste  schon  die  ganze  Menschheit  unter  dem  Banner  von  Natur 
und  Vernunft  geeinigt  in  glückseliger  Brüderlichkeit  sehen.  Darum 
möchten  sie  auch  eine  kosmopolitische  Wirksamkeit  ins  Große  und 
Ganze  entfalten  und  alle  politischen  und  nationalen  Schranken  über¬ 
springen.  Der  Menschheitsgedanke  regte  sich  wieder  in  den  Geistern, 
und  das  gibt  dieser  ganzen  Richtung  ihren  agitatorischen  Schwung 
und  macht  sie  zu  einer  der  interessantesten  Kulturerscheinungen 
jener  Zeit.  Die  Stoiker  hatten  zum  ersten  Male  die  Einheit  und 
Gleichheit  des  ganzen  Menschengeschlechts  im  Okzident  proklamiert 
auf  Grund  dessen,  daß  alle  Vernunftwesen  für  Wahrheit  und  Tugend 
geschaffen  seien.  Das  Christentum  ergriff  diese  Idee  und  suchte  auf 
Grund  des  Erlösungsgedankens  aller  von  der  Sünde  durch  Jesum 
Christum  alle  Völker  und  Nationen  in  die  Einheit  der  Kirche  zur 
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Menschheit  zusammenzufassen.  Die  Reformation  hatte  diese  Einheit 
zersprengt  und  die  Nationen  wieder  selbständig  gemacht.  Aber  nun 
im  XVIII.  Jahrhundert  regt  sich  allenthalben  wieder  der  Trieb  nach 
Vereinigung,  Zusammenschluß  der  getrennten  Menschheitsglieder. 
Rousseaus  Bedeutung  ist  es,  daß  durch  ihn  dieses  geheime  Streben 
ausgesprochen  wurde  als  Forderung  von  Natur  und  Vernunft.  Er 
teilte  das  Losungswort  der  Gleichheit  und  Brüderlichkeit  aus,  und 
wenn  seine  Anhänger  in  Frankreich  dies  Ideal  durch  eine  große 
politische  Revolution  zu  verwirklichen  strebten,  so  suchten  seine  An¬ 
hänger  in  Deutschland,  der  politischen  Unruhen  müde,  dasselbe  Ideal 
durch  eine  friedliche  Evolution  auf  dem  Gebiet  der  Erziehung  und 
Bildung  zu  erreichen.  Durch  natürliche  und  vernünftige  Erziehung 
sollten  alle  Menschen  Brüder  werden  und  zu  gleicher  Bildung,  Tugend 
und  Glückseligkeit  gelangen,  darum  waren  alle  diese  Aufklärer  von 
Lavater  in  Zürich  und  Iselin  in  Basel  bis  Kant  in  Königsberg  zu¬ 
gleich  Kosmopoliten.  Ibre  Philanthropine  sollten  die  Geburtsstätten 
und  Wiegen  der  neuen  Menschheit  sein.  Freilich  macht  es  dann 
einen  teils  wehmütigen,  teils  komischen  Eindruck,  wTenn  man  sieht, 
mit  welch  kleinlichen,  ja  kindischen,  wenn  nicht  verkehrten  Mitteln 
und  Praktiken  man  in  diesen  Philanthropinen  hantierte  und  die  neue, 
bessere  Menschheit  aufpäppeln  wollte.  Aber  wenn  man  da  auch 
keine  neue  Menschheit  erzeugt  hat,  eines  hat  das  Philanthropin 
dieser  Kosmopoliten  doch  erreicht:  daß  wenigstens  der  deutschen 
Jugend  die  Perücken  genommen  und  der  Zopf  abgeschnitten  wurde, 
die  mit  dem  Ideal  des  galant  homme  auch  die  deutsche  Jugend  ver¬ 
unziert  hatten. 

Das  Bildungsideai  der  Philanthropisten  war  also  der  in  reli¬ 
giösen  Dingen  wohl  aufgeklärte,  durch  Tugend  und  Sittlichkeit  seine 
und  seiner  Mitmenschen  Glückseligkeit  befördernde  Weltbürger,  der 
durch  nützliche  Geschäftigkeit  seine  und  der  ganzen  Welt  Vollkommen¬ 
heit  zustande  bringt. 

Es  ist  das  Ideal  des  kleinbürgerlichen,  bescheidenen,  arbeitsamen 
Deutschen  jener  Zeit,  der  es  in  der  Welt  doch  zu  etwas  Erkleck¬ 
lichem  bringen  und  Gott  und  der  ganzen  Menschheit  zum  Wohle 
dienen  möchte  in  Tugend  und  Glückseligkeit. 

§  31. 

Joh.  Bernh.  Basedow  und  das  Philanthropinum  in  Dessau. 

Literatur:  J.  B.  Basedow  von  R.  Diestelmann  (Große  Erzieher, 
Bd.  II).  Leipzig  1897,  Voigtländer.  —  Th.  Pritzsch,  Job.  Bernh.  Basedows 
Vorstellung  an  Menschenfreunde.  Leipzig  1905,  Reclam.  —  H.  Lorenz, 
Entwicklung  und  Bedeutung  der  Pädagogik  J.  B.  Basedows  (Neue  Jahrbücher 
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f.  Philol.  u.  Pädag.  1893  S!  143 ff.).  -  J.  B.  Basedows  ausgw.  Schriften,  herausg. 
von  H.  Göring.  Langensalza  1880  (Bibi,  pädag.  Klassiker).  —  Basedows 
Methodenbuch,  herausg.  von  Th.  Pritzsch.  Leipzig  1913  (Köhlers  Lehrer¬ 
bibi.,  ßd.  3). 

Johann  Berend  Bassedau  oder,  wie  er  sich  später  nannte, 
Joh.  Bernhard  Basedow  ist  der  Begründer  des  deutschen  Philan¬ 
thropinismus,  dessen  Wesen  ganz  in  Basedows  Persönlichkeit  wurzelt 
und  mit  seiner  Wirksamkeit  verflochten  ist.  Basedow  wurde  1724 
zu  Hamburg  geboren.  Sein  Vater,  ein  Perückenmacher,  wird  vom 
Sohn  als  ein  Mann  von  finstrer  Strenge  geschildert;  seine  Mutter 
soll  bis  zum  Wahnsinn  melancholisch  gewesen  sein,  so  daß  er  auch 
von  deren  Erziehungs weise  nichts  Gutes  berichten  kann.  Es  kam 
mit  dem  Sohne  so  weit,  daß  Ränke  aller  Art  ihm  zur  Gewohnheit 
wurden;  er  machte  also  viel  Not  und  litt  viel  Not.  Daher  entfloh  er 
dem  Elternhaus  und  trat  bei  einem  Landarzt  in  Holstein  in  Dienst. 
Hier  erfuhr  er,  was  Menschenliebe  sei,  und  verbrachte  da  die  glück¬ 
lichsten  Tage  seines  Lebens.  Auf  Zureden  des  Arztes  kehrte  er 
heim  und  durfte  nun  die  Johannisschule  weiter  besuchen,  dann 
3  Jahre  lang  das  akademische  Gymnasium.  Hier  gewann  besondern 
Einfluß  auf  ihn  Hermann  Samuel  Reimarus,  der  über  philologische 
und  philosophische  Gegenstände  Vorträge  hielt.  Bei  ihm  lernte  er 
die  Anfangsgründe  der  Wölfischen  Philosophie  und  die  Hauptgrund¬ 
sätze  der  rationalistischen  Theologie,  wie  sie  in  des  Reimarus  Schrift: 
„Die  vornehmlichsten  Wahrheiten  der  natürlichen  Religion“  nieder¬ 
gelegt  sind.  Die  Ideen  von  der  Verbesserung  der  häuslichen  Er¬ 
ziehung,  von  der  Hebung  der  Sittlichkeit,  Übung  der  Tugend  durch 
Gewohnheit  und  Vernunft,  von  der  ausschließlichen  Richtung  der 
öffentlichen  Schulen  auf  bloßen  Unterricht  kehren  bei  Basedow  zu 
oft  wieder,  als  daß  man  nicht  vermuten  müßte,  er  habe  sie  schon 
in  früher  Jugend  aus  des  Reimarus  Schriften  aufgenommen.  Aber 
Reimarus  hat  auch  auf  die  ganze  religiöse  Denkweise  Basedows 
Einfluß  gehabt,  die  sich  bei  ihm  sehr  früh  in  Gegensatz  stellte  zu 
der  streng  kirchlichen  seines  Vaterhauses.  Einige  Stipendien  er¬ 
möglichten  ihm  dann  das  Studium  in  Leipzig;  er  hörte  aber  wenig 
Vorlesungen  und  suchte  sich  durch  Privatlektüre  weiterzubilden. 
Nach  drei  Semestern  kehrte  er  nach  Hamburg  zurück  und  nahm  1748 
eine  Hauslehrerstelle  an  bei  einem  Herrn  von  Qualen  in  Holstein.  Nach 
einer  neuen  Methode,  die  aber  Montaigne  und  Locke  schon  empfohlen 
hatten,  suchte  er  dem  siebenjährigen  Zögling  das  Latein  beizubringen. 
Es  ist  die  Sprechmethode,  wonach  nicht  durch  grammatischen  Schul¬ 
unterricht,  sondern  durch  Gespräche  auf  Spaziergängen  und  über  alle 
möglichen  Gegenstände,  die  Umgang  und  Erfahrung  darbieten,  der 
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Knabe  spielend  und  ohne  große  Anstrengung  vom  lateinsprechenden 
Lehrer  die  Übung  im  Lateinsprechen  erlangen  soll.  Dann  erst  soll 
lateinisch  auch  gelesen  und  geschrieben  werden.  Basedow  glaubte 
damit  so  glänzende  Erfolge  erzielt  zu  haben,  daß  er  seine  Methode 
zum  Thema  einer  Dissertation  machte,  womit  er  sich  zu  Kiel  die 
Magisterwürde  erwarb. 

Auf  seines  Patrons  und  Klopstocks  Empfehlung  erhielt  Basedow 
im  Jahre  1753  die  Professur  für  Moral  und  schöne  Wissenschaften 
an  der  Ritterakademie  zu  Soröe  auf  Seeland  in  Dänemark.  Hier  schrieb 
er  eine  „praktische  Philosophie  für  alle  Stände“  (1758),  worin  er 
auch  eingehend  von  Erziehung  und  Unterricht  der  Kinder  handelte. 
Als  vernünftigen  Zweck  der  Erziehung  bezeichnet  er:  die  Kinder 
sollen  glückselige  und  gemeinnützige  Menschen  werden.  Geliert 
äußerte  sich  lobend  über  die  hier  dargelegte  Erziehungsmethode  und 
hielt  sie  für  praktischer  als  die  Rousseaus. 

Wegen  Verdachts,  daß  er  die  Kirchenlehre  bestreite,  wurde 
Basedow  1761  als  Lehrer  an  das  Gymnasium  zu  Altona  versetzt.  Da  er 
hier  nur  drei  Stunden  Unterricht  zu  geben  brauchte,  hatte  er  Zeit, 
seine  „Philalethie“  oder  „Neue  Aussichten  in  die  Wahrheiten  und 
Religion  der  Vernunft  bis  in  die  Grenzen  der  glaubwürdigen  Offen¬ 
barung“  (1763)  zu  veröffentlichen.  Schon  hier  sind  Reformpläne  für 
„die  öffentlichen  Schulen  aller  Stufen“  dargelegt.  Auch  sein  „Auszug 
aus  der  Bibel"  1766  verfolgt  den  didaktisch-pädagogischen  Zweck  der 
Aufklärung.  Daraus  entspannen  sich  zahlreiche  Streitigkeiten  mit  der 
Geistlichkeit,  die  Basedows  Ausschluß  vom  Abendmahl  und  seine  Ent¬ 
hebung  vom  Amte  erwirkte,  wobei  ihm  jedoch  das  Gehalt  verblieb. 
Geichwohl  fuhr  er  fort  in  überreicher  Erzeugung  religiös  aufkläre¬ 
rischer  Schriften.  Nachdem  aber  Rousseaus  Emile  auch  in  Deutsch¬ 
land  ungeheures  Aufsehen  erregt  und  auch  Basedow  ihn  kennen  gelernt 
hatte,  reifte  in  ihm  der  Entschluß,  sich  wieder  ganz  der  Erziehungs¬ 
und  Schulreform  zu  widmen;  und  so  erschien  1768  seine  „Vorstellung 
an  Menschenfreunde  und  vermögende  Männer  über  Schulen,  Studien 
und  ihren  Einfluß  in  die  öffentliche  Wohlfahrt“.  Hier  fordert  Basedow 
eine  selbständige,  von  der  Kirche  unabhängige,  staatliche  Schul¬ 
behörde,  ein  „Edukations-  oder  Studienkollegium“,  das  unmittelbar 
von  der  Majestät  abhängt  und  die  höchste  Aufsicht  über  die  Schulen 
des  Landes  als  eines  der  wichtigsten  Reichsgeschäfte  verwaltet. 
Diesen  Gedanken  hat  zwar  Basedow  seinem  Zeitgenossen  und  Freunde 
Ehlers,  Rektor  in  Oldenburg  und  Altona,  entlehnt,  aber  durch  ihn 
ist  er  in  weiteren  Kreisen  bekannt  und  wirksam  geworden.  Der 
Hauptzweck  der  „Vorstellung“  ging  aber  dahin,  Beiträge  zu  sammeln 
für  eine  „Schulbibliothek“  oder  ein  „Elementarwerk“,  das  Basedow 
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herauszugeben  wünschte.  Durch  seine  äußerst  rührige  Agitation  er¬ 
hielt  auch  Basedow  bis  zum  Jahre  1771  nahezu  13  000Tlr.,  darunter 
900  Tlr.  von  Christian  VII,,  König  von  Dänemark,  1000  Tlr.  von  der 
Kaiserin  Katharina  II.  und  500  Tlr.  vom  Thronfolger  Paul  von  Ruß¬ 
land,  auch  1400  Tlr.  aus  der  Schweiz  durch  Iselin  und  Lavater;  wie 
die  Freimaurerlogen,  so  steuerten  sogar  hohe  katholische  Geistliche 
bei,  wie  der  Abt  Felbiger  zu  Sagan  und  der  Abt  Nikolaus  von  der 
Flüe  von  Maria-Einsiedeln.  So  verstand  es  Basedow,  das  durch 
Rousseau  in  ganz  Europa  geweckte  Interesse  für  eine  Reform  des 
Erziehungswesens  geschickt  seinen  Projekten  zuzuwenden  und  für 
seine  Person  auszubeuten.  Im  Jahre  1770  erschien  das  „Methoden¬ 
buch  für  Väter  und  Mütter  der  Familien  und  Völker“  in  11  Haupt¬ 
stücken.  Es  sollte  eine  „allgemeine  Pädagogik  oder  Scholastik“  sein. 
Im  gleichen  Jahre  kam  noch  „des  Elementarbuchs  für  die  Jugend 
und  für  ihre  Lehrer  und  Freunde  in  gesitteten  Ständen  erstes  Stück“ 
heraus,  bald  darauf  auch  das  zweite  und  dritte  Stück  mit  Kupfern. 
Das  Methödenbuch  und  Elementarbuch  zusammen  nannte  Basedow 
nun  „Das  Elementarwerk“.  Das  Methodenbuch  hatte  bald  noch  zwei 
Auflagen.  Die  Schweizer  Iselin  und  Lavater  schwärmten  für  Basedow, 
nannten  ihn  „den  größten  Wohltäter  des  Menschengeschlechts“  und 
waren  entzückt  von  seinem  Werk.  In  Deutschland  aber  fand  es  bald 
scharfe  Kritiker.  Der  Göttinger  Gelehrte  Prof.  Schlözer  veröffent¬ 
lichte  eine  Kritik  über  Basedows  ganzen  Erziehungsplan,  besonders 
über  dessen  Methoden-  und  Elementarbuch,  weil  „Plan  und  Werk 
nicht  bloß  im  Grunde  höchst  fehlerhaft,  sondern  auch  äußerst  ge¬ 
fährlich“  sei,  da  er  uns  Emile  bilde,  die  nicht  bloß  wie  der  Rousseausche 
sonderbare  und  widernatürliche,  sondern  sogar  für  die  menschliche 
Gesellschaft  schädliche  Geschöpfe  werden.  Was  er  unter  dem  Namen 
eines  Universalelementarbuches  verkaufe,  sei  ein  nicht  nur  unbrauch¬ 
bares,  sondern  auch  schädliches  Buch.  1774  erschien  das  Ganze  unter 
dem  Titel  „des  Elementarwerkes  erster,  zweiter,  dritter  und  vierter 
Band“  mit  schmeichlerischen  Widmungen  an  Joseph  II.,  Katharina  II., 
Christian  VII.,  den  Großfürsten  Paul  und  den  Fürsten  Leopold  von 
Dessau,  und  zuletzt  widmete  er  ein  Denkmal  dem  Publikum,  das  ihm 
mehr  als  15000  Tlr.  dazu  gesteuert  hatte.  Von  den  100  Kupfertafeln 
waren  82  von  Chodowiecki,  dem  damals  beliebtesten  Maler  in  Deutsch¬ 
land,  gezeichnet.  Goethe  urteilte,  daß  die  Zeichnungen  „noch  mehr 
als  die  Gegenstände  selbst  zerstreuten,  da  in  der  wirklichen  Welt  doch 
immer  nur  das  Mögliche  beisammensteht.“  Das  Elementar  werk  „zer¬ 
splittert  sie  ganz  und  gar,  indem  das,  was  in  der  Weltanschauung 
keineswegs  zusammentrifft,  um  der  Verwandtschaft  der  Begriffe  willen 
nebeneinandersteht,  weswegen  es  auch  jener  sinnlich-methodischen 
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Vorzüge  ermangelt,  die  wir  ähnlichen  Arbeiten  des  Amos  Comenius 
zuerkennen  müssen.“  Nach  Basedows  Absicht  sollte  es  aber  den 
orbis  pictus  des  Comenius  ergänzen  und  übertreffen. 

Den  Abschnitt  aus  dem  Methodenbuch  über  Erziehung  der 
Prinzen  gab  Basedow  1771  auch  noch  besonders  unter  dem  Titel 
„Agathokrator“  heraus.  Er  benutzt  die  Gelegenheit,  um  den  neuen 
Plan  einer  Musteranstalt  darzulegen,  in  der  seine  Grundsätze  und 
Methoden  praktisch  angewandt  und  zum  Heil  der  Menschheit  ver¬ 
wirklicht  werden  sollten.  Er  bat  wieder  die  Menschenfreunde  um 
Unterstützung  für  die  Ausführung  seines  Vorhabens.  Um  aber  das 
Publikum  zu  überzeugen,  daß  seine  Prinzipien  der  Erziehung  und 
des  Unterrichts  praktisch  durchführbar  und  erfolgreich  seien,  lieh  ei¬ 
serne  eignen  Kinder  durch  seinen  Gehilfen  Wolke  von  frühster  Jugend 
an  nach  seiner  Weise  unterrichten.  Es  gelang  allerdings,  aus  dem 
Töchterchen  „Emilie“  ein  Wunderkind  zu  machen.  Wolke  reiste  mit 
ihm  nach  Leipzig  und  führte  das  sechsjährige  Kind  einer  Anzahl  ge¬ 
lehrter  Männer  vor,  die  über  eine  Stunde  lang  sich  mit  dem  Kinde 
in  deutscher,  französischer,  lateinischer  und  dänischer  Sprache  unter¬ 
hielten.  Emilie  la3  und  explizierte  französisch  eine  kleine  Erzählung 
und  lateinisch  eine  Fabel  des  Phädrus,  die  ein  Professor  nach  Gut¬ 
dünken  gewählt  hatte.  Auch  mit  seinem  dreijährigen  Sohne  begann 
Basedow  dasselbe  Kunststück,  aber  der  Knabe  starb  schon  im 
sechsten  Lebensjahre.  Basedow  selbst  erklärte  1775,  er  habe  den  Unter¬ 
richt  Emiliens  vielleicht  zum  größten  Nachteil  des  Kindes  zu  sehr 
beschleunigen  müssen,  „um  die  Welt  von  den  Vorzügen  seiner 
Methode  durch  ein  wirkliches  Beispiel  zu  überzeugen“.  Der  edle 
Fürst  Leopold  Friedrich  Franz  von  Dessau  ermöglichte  die  Ausführung 
des  Unternehmens,  indem  er  Basedow  ein  Gehalt  von  1100  Tlrn.  und 
ein  Gebäude  für  die  Anstalt  nebst  12000  Tlrn.  zur  Einrichtung  und  zum 
ersten  Unterhalt  hergab.  In  schwülstig  und  ruhmredig  geschriebenen 
Schriften  „Das  in  Dessau  errichtete  Phiianthropinum“  und  „Für 
Kosmopoliten  etwas  zu  lesen,  zu  denken  und  zu  tun“  benachrichtigte 
Basedow  die  Weltbürger  von  der  Gründung  dieser  „normalen  Muster¬ 
schule  der  Menschenfreundschaft“,  in  welcher  „Reiche  für  Geld  zu 
Menschen  gebildet,  Ärmere  für  wenig  Geld  unter  -dem  Namen  Famu¬ 
lanten  zu  Schullehrern“  erzogen  werden  sollten,  wie  Basedow  erklärte. 
Die  Anstalt  wurde  Ende  1774  eröffnet,  und  mit  vieler  Mühe  wurden 
9  Pensionäre  und  6  Famulanten  aufgetrieben,  die  Basedow  mit  Wolke 
und  zwei  Lehrern  unterrichtete.  Die  22000  Tlr.,  welche  Basedow 
vom  Publikum  forderte  zur  vollständigen  Ausführung  seiner  hoch¬ 
fahrenden  Pläne,  erhielt  er  nicht,  aber  der  Anfang  war  gemacht.  Über 
die  innere  Einrichtung  erfahren  wir  allerlei  Sonderbarkeiten.  Die  Knaben 
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hatten  alle  gleiche  Tracht,  leichte  Kleidung  mit  offenem  Hals,  den 
Hemdkragen  über  den  Rock  geschlagen,  kurzgeschnittene  Haare.  Die 
Kost  war  sehr  einfach.  Monatlich  gab  es  einen  Kasualtag,  an  dem 
die  Knaben  bis  2  Uhr  fasten  mußten,  dann  gab  es  nur  kalte  Kost, 
und  des  Nachts  mußten  sie  im  Freien  oder  auf  harter  Diele  schlafen. 
Neben  der  scheinbaren  Gleichheit  wurden  aber  sorgfältig  die  Standes¬ 
unterschiede  gepflegt.  Die  Woche  war  eingeteilt  in  2  Standestage, 
2  Meritentage  und  2  Reichtumstage.  An  den  Standestagen  hatten 
die  bessern  Famulanten  den  Vorrang  bei  Tisch,  dann  kamen  Grafen, 
Freiherrn,  Adlige  und  Bürgerliche.  An  den  Meritentagen  saßen  die 
oben  an,  welche  sich  im  Unterricht  durch  Fleiß  die  meisten  guten 
Punkte  verdient  hatten.  An  den  Reichtumstagen  hatten  die  den 
Vorzug,  deren  Eltern  die  Anstalt  mit  Geschenken  unterstützten.  Die 
Disziplin  wurde  geübt  durch  Streichung  der  Meritenpunkte,  durch 
Handarbeit  statt  der  Studien,  durch  Einsperren  in  ein  kahles  Zimmer 
mit  hochgelegenem  Fenster  neben  dem  Spielplatz  der  Kinder.  Die 
24  Tagesstunden  waren  so  eingeteilt,  daß  7  Stunden  für  Schlaf,  5  für 
die  Studien,  5  für  Tanz,  Fechten,  Leibesübungen,  Musik,  6  für  Mahl¬ 
zeiten,  Spiel,  Handarbeit  und  1  für  Ordnung  der  Sachen  und  Räume 
bestimmt  waren.  Unterrichtet  wurde  Deutsch,  Französisch,  Latein 
nach  Basedows  Sprechmethode.  Für  den  Realunterricht  war  das 
Elementarwerk  maßgebend.  Um  Interesse  für  das  Philanthropin  zu 
wecken,  veranstaltete  Basedow  schon  1776  ein  öffentliches  Examen, 
wozu  er  sich  in  seiner  phantastisch  ruhmredigen  Weise  von  den 
Regenten  und  Staaten  besondere  Kommissarien  erbat  zur  Unter¬ 
suchung  der  Einrichtungen  und  wichtigen  Erfolge  seiner  Anstalt. 
„Die  Wirkungen,  die  schon  geschaut  werden  können,  zeigen,  es  sei 
wahr,  was  wir  versprechen.  Im  Erzählen,  und  wenn  man  die  Mittel 
nicht  sieht,  sind  sie  unglaublich.  Wir  versichern  bei  Strafe  des 
Hohngelächters,  es  werde  an  dem  gesagten  15.  Mai  im  Philanthropin 
den  verständigen  Vormündern  der  Menschheit  im  Schulwesen  so  viel 
Wichtiges  zu  sehen,  zu  hören,  zu  untersuchen,  zu  beratschlagen  ge¬ 
geben  werden,  daß  es  der  Mühe  wert  wäre,  einige  von  ihnen  auf 
Befehl  des  deutschen  Reichstags  aus  Kopenhagen,  Petersburg  und 
den  entferntesten  Gegenden  zu  uns  zu  senden,  weil  es  vermöge  der 
Rechenkunst  Pflicht  ist,  in  Ansehung  guter  Werke,  die  von  großer 
Wirkung  sein  können,  nach  Wahrscheinlichkeit  zu  handeln.  Gott, 
du  Vater  der  Nachwelt,  schaff  uns,  wir  flehen  zu  dir,  Gehör  bei  den 
weisen  Weltbürgern.“  Die  anwesenden  Fremden,  darunter  Freiherr 
von  Rochow  und  eine  Anzahl  Pädagogen,  bewunderten  die  Leistungen 
der  Schüler,  besonders  die  Künste  des  Wunderkindes  Emilie, 
aber  die  Ansichten  waren  sehr  geteilt  über  dies  ganze  Verfahren. 

H  e  m  a  n  ,  Geschichte  der  neueren  Pädagogik.  14 
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Kant  empfahl  in  zwei  Zeitungsartikeln  die  Anstalt  und  forderte  zu 
finanzieller  Hilfeleistung  auf.  Oberlin  und  von  Rochow  unterstützten 
sie  mit  Gaben,  aber  eine  große  Zahl  bedeutender  Schulmänner  tadelte 
und  warnte.  Herder  schrieb  an  Hamann:  „Mir  kommt  alles  schreck¬ 
lich  vor,  wie  ein  Treibhaus  oder  ein  Stall  voll  menschlicher  Gänse. 
Man  erzählte  mir  neulich  eine  Methode,  in  10  Jahren  Eichwälder  zu 
machen:  wenn  man  den  jungen  Eichen  unter  der  Erde  die  Herz¬ 
wurzel  nähme,  so  schösse  alles  über  der  Erde  in  Stamm  und  Äste. 
Das  ganze  Arkanum  Basedows  liegt,  glaube  ich,  darinnen,  und  ihm, 
den  ich  persönlich  kenne,  möchte  ich  keine  Kälber  zu  erziehen  geben, 
geschweige  Menschen.“ 

Obwohl  sich  die  Pensionäre  mit  der  Zeit  mehrten  und  auch 
Beiträge  flössen,  wollte  die  Anstalt  nicht  gedeihen  und  würde  ohne 
die  Bemühungen  des  Fürsten  mehrmals  aufgegeben  worden  sein,  da 
Basedow  zur  Direktion  wenig  geeignet  war.  1776  trat  Campe  au 
seine  Stelle,  und  Basedow  behielt  nur  die  Rechte  des  Kurators  und 
Leiters  der  Gewissensübungen.  Nach  zahlreichem  Wechsel  im  Lehr¬ 
personal  trat  endlich  1778  Basedow  ganz  aus  und  lebte  an  verschie¬ 
denen  Orten,  von  1785  -1790  in  Magdeburg,  mit  theologischer  und 
pädagogischer  Schriftstellerei  beschäftigt.  Sein  letzter  Wunsch:  „Ich 
will  seziert  sein  zum  Besten  meiner  Mitmenschen“  konnte  der  Hitze 
wegen  nicht  erfüllt  werden.  Nachdem  die  Anstalt  längst  ihren 
Namen  vertauscht  und  sich  Edukationsinstitut  genannt  hatte  und 
auch  in  Erziehung  und  Unterricht  die  Absonderlichkeiten  mehr  und 
mehr  weggefallen  waren,  ohne  daß  sie  zu  Gedeihen '  und  Blüte  hätte 
kommen  können,  wurde  sie  im  Jahre  1793  vom  Fürsten  aufgelöst. 
Die  unmittelbare  Einwirkung  des  Instituts  auf  das  deutsche  Schul¬ 
wesen  war  sehr  unbedeutend,  denn  die  Originalitäten  seiner  Einrich¬ 
tungen  waren  nur  Übertreibungen  und  Verzerrungen  der  von  Locke 
und  Rousseau  aufgestellten  Ideen,  die  von  den  meisten  Schulmännern 
verworfen  wurden.  Vielleicht  hat  der  preußische  Minister  Freiherr 
von  Zedlitz,  der  dem  Philanthropinismus  stets  wohlwollend  gegen¬ 
über  stand,  den  Gedanken  der  Errichtung  des  Oberschulkollegiums 
(1787)  den  Schriften  Basedows  entnommen,  da  er  teilweise  die¬ 
selben  Motive  dafür  angibt,  die  Basedow  vorgebracht  hat. 

Basedows  Erziehungslehre,  die  zuerst  in  der  praktischen  Philo¬ 
sophie  und  dann  im  Methodenbuch  ihre  wiederholte  Darstellung  fand^ 
braucht  nicht  besonders  vorgeführt  zu  vrerden,  da  sie  sich  überall 
enge  an  Locke  und  dann  an  Rousseau  anschließt.  Sie  enthält  die¬ 
selben  Gedanken,  z.  B.  daß  die  Erziehung  mit  der  Geburt  schon  be¬ 
ginnen  muß,  daß  die  Wiege  überflüssig,  Abhärtung  nötig  ist.  Die 
Abweichungen  von  seinen  Mustern  sind  selten.  Basedow  will  im 


Joh.  Bernb.  Basedow  und  das  Philanthropinum  in  Dessau.  211 

Gegensatz  zu  Rousseau,  daß  das  Kind  mit  anderen  Kindern  erzogen 
werde.  Während  Rousseau  über  die  Erzeugung  des  Menschen  erst 
im  reifen  Alter  mit  dem  Zögling  redet,  will  Basedow,  daß  es  schon 
im  10.  Jahre  geschehen  soll,  wie  davon  in  plumper  und  lächerlicher 
Weise  im  Philanthropin  beim  Examen  die  Probe  gegeben  wurde. 
Rousseau  will  auch  erst  mit  dem  erwachsenen  Zögling  von  Gott  und 
Religion  reden;  Basedow  tut  es  in  frühester  Jugend,  sobald  das  Kind 
seine  Seele  vom  Leib  unterscheiden  könne.  Es  dürfen  aber  keine 
Worte  oder  Sätze  gelehrt  werden,  mit  denen  die  Kinder  falsche  Be 
griffe  verbinden  könnten.  Wodurch  Basedow  Aufsehen  erregte,  das 
war  die  Sprechmethode,  mit  der  er  das  Sprechenlernen  dem  Schüler 
zum  mühelosen  Spiel  zu  machen  versprach.  Nach  dem  einstimmigen 
Urteil  der  Sachverständigen  brachte  er  es  aber  nur  dahin,  daß  die 
Kinder  über  einige  Dinge  lateinisch  Rede  und  Antwort  geben  konnten, 
aber  weder  eine  gründliche  Kenntnis  der  Sprache  noch  Fertigkeit, 
die  lateinischen  Schriftsteller  zu  lesen,  erzielt  wurde.  Am  Philan¬ 
thropin  kam  jedermann  zu  Schaden,  nur  Basedow  selbst  erwarb  dabei 
14  000  TIr.  Vermögen. 

Gleichwohl  war  Basedows  Wirksamkeit  sehr  erfolgreich,  denn 
durch  seine  zahlreichen  agitatorischen  Schriften  gelang  es  ihm,  ein 
dauerndes  Interesse  für  das  Erziehungswesen  bei  allen  Gebildeten  in 
Deutschland  und  weit  über  dessen  Grenzen  hinaus,  in  den  nördlichen 
Reichen  und  in  der  Schweiz  zu  wecken.  Alle  nahmen  Notiz  von 
seinen  Projekten  und  mußten  sich  für  oder  wider  entscheiden.  Seit 
Luthers  Brief  an  die  Ratsherren  hat  keine  Schrift  ein  so  allgemeines 
und  werktätiges  Interesse  für  Erziehung  und  Unterricht  erregt  wie 
die  „Vorstellung“  von  1768:  so  urteilt  sogar  ein  Niemeyer  im  Jahre  1798. 

Kant  sagt  in  seiner  „Pädagogik“  auch  ganz  richtig,  daß  das 
Philanthropin  trotz  seiner  vielen  Fehler  in  gewisser  Weise  die  einzige 
Schule  gewesen  sei,  bei  der  die  Lehrer  die  Freiheit  hatten,  nach  eignen 
Methoden  und  Plänen  zu  arbeiten,  und  wo  sie  sowohl  unter  sich, 
als  auch  mit  allen  Gelehrten  in  Deutschland  in  Verbindung  standen. 
Es  war  eine  pädagogische  Versuchsstation  für  Erziehungsexperimente, 
in  welcher  negativ,  aber  endgültig  erwiesen  wurde,  daß  der  Unterricht 
nicht  als  Spiel  darf  betrieben  werden  und  daß  das  Lateinlernen 
etwas  anders  betrieben  werden  muß  als  französisch  Parlieren  lernen. 

Ein  Verdienst  des  Philanthropinismus  ist,  daß  er  die  Er¬ 
ziehung  vor  den  Unterricht  stellte  und  jene  für  den  wichtigeren 
Teil  der  Pädagogik  erklärte,  auch  für  die  Schulen.  Daß  die  Schulen 
nicht  bloße  Unterrichtsanstalten  sein  dürften,  sondern  Erziehungs¬ 
anstalten  sein  sollten,  dies  hat  der  Philanthropinismus  zum  allgemeinen 
Bewußtsein  gebracht. 
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Basedows  Verdienst  ist  auch  die  Einführung  der  Leibesübungen 
und  der  Körperpflege  in  die  Erziehung.  Er  hat  die  Turnübungen  in  be¬ 
sonderen  Turnstunden  eingeführt.  Ein  starker  realistischer  Zug  zeichnet 
seine  pädagogischen  Reformen  aus. 

Das  Philanthropin  in  Dessau  hat  den  Anstoß  gegeben  zur 
Gründung  unzähliger  Erziehungsinstitute  in  vielen  Ländern.  Es 
wurde  Mode,  daß  die  vermögenden  Stände  ihre  Kinder  in  Pensionen 
erziehen  ließen.  Dadurch  wieder  wurde  der  Eifer  zur  Verbesserung 
der  öffentlichen  Schulen  angespornt. 

^|§  Endlich  wurde  durch  das  Elementarwerk  ein  ganz  neuer  Zweig 
der^pädagogischen  Literatur  begründet:  die  Jugendliteratur  zur  Be¬ 
lehrung  und  Unterhaltung.  Der  literarische  Markt  wurde  überschüttet 
mit  einer  Unmasse  von  Erzählungen  und  Zeitschriften,  Bilderbüchern 
und  Unterriclitsbüchern  für  die  Jugend,  mit  Sammlungen,  Romanen, 
Dramen,  Historien,  Geographien  und  Physiken  für  Kinder  und  Schulen, 
eine  Industrie,  welche  im  Lauf  der  Zeit  eine  immer  riesigere  Aus¬ 
dehnung  gewann.  Das  Elementarwerk  selbst  wurde  in  dritter,  umge¬ 
arbeiteter  Auflage  noch  im  Jahre  1817  zu  Stuttgart  neu  herausgegeben. 

§32. 

Die  Philanthropinisten. 

Literatur:  J.  Keller,  Das  Philanthropinum  in  Marschlins.  Gotha 
1899,  Thienemann.  —  Schmids  Gesch.  d.  Erz.  IV,  2  (darin  G.  Schmid 
über  Wolke,  A.  Israel  über  ßahrdt,  J.  Brügel  über  Campe  und  Trapp, 
E.  Gundert  über  Salzmann). 

Obwohl  das  Dessauer  Philanthropin  keine  zwei  Jahrzehnte  er¬ 
lebte,  so  beanspruchte  es  doch  eine  ziemliche  Anzahl  von  Lehr¬ 
kräften.  Von  diesen  haben  einige  sich  einen  Namen  gemacht,  sei 
es  dadurch,  daß  sie  dann  auch  ähnliche  Anstalten  gründeten,  sei  es 
durch  ihre  pädagogischen  Schriften  und  ihre  Lehrtätigkeit.  Wir 
fassen  diese  Männer  unter  dem  Namen  „Philanthropinisten“  zusammen, 
weil  sie  im  Dessauer  Philanthropin  ihre  pädagogische  Denkrichtung 
und  Schulung  erhielten  und  in  dessen  Geist  wirkten. 

1.  Christian  Heinrich  Wolke. 

Literatur:  Fr.  F.  Nietzold,  Wolke  am  Philanthropin  zu  Dessau. 
Grimma  1890. 

Nach  Basedow  war  „der  zweite  Mann“  im  Institut  und  sein 
erster  Gehilfe,  der  die  Hauptarbeit  im  Philanthropin  zu  bewältigen 
hatte,  Christian  Heinrich  Wolke  (1741— 1825),  das  gefügige 
Werkzeug  der  Basedowschen  Einfälle.  Er  zeigte  sich  in  seinen 
eigenen  Schriften  als  ein  verschrobener  Kopf,  der  ebenso  bizarre 
Ideen  hegte,  wie  er  eine  bizarre  Orthographie  pflegte.  Gleichwohl 
rührt  von  ihm  der  praktische  und  wichtige  Gedanke,  daß  auch  den 
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.och  nicht  schulpflichtigen  Kindern  eine  nach  pädagogischen  Grund¬ 
sätzen  eingerichtete  erzieherische  Pflege  zuteil  werden  solle,  ein 
Gedanke,  der  erst  ein  halbes  Jahrhundert  später  von  F.  W.  Fröbel 
in  die  Wirklichkeit  eingeführt  wurde.  In  seiner  „Kurzen  Erziehungs¬ 
lehre“  macht  er  im  XVJII.  Abschnitt  den  Vorschlag,  in  jeder  Stadt 
und  jedem  Dorf  Bewahr  -  und  Vorbereitungsanstalten 
zu  errichten,  um  Kinder  vom  vierten  bis  sechsten  Lebensjahr  vor 
allem  Schädlichen,  Tadelhaften,  Unrichtigen  zu  bewahren,  ihr  Sprech- 
und  Denkvermögen  zu  entwickeln,  sie  mit  den  allernötigsten  Kennt¬ 
nissen  zu  versehen  und  gehörig  vorbereitet  der  Schule  zu  übergebeD. 
Die  Kinder  sollen  schicklich  bitten,  danksagen,  grüßen,  anreden, 
fragen  und  antworten,  stehen  und  sitzen  lernen.  Man  läßt  sie 
Sachen  mit  Behutsamkeit  anfassen  und  tragen;  vergnügt  sie  mit 
taktmäßigen,  tanzähnlichen  Bewegungen;  lehrt  sie,  allerlei  aus  Papier, 
Ton,  Wachs  zu  bereiten,  aus  Bast  etwas  flechten,  Netze  stricken; 
man  übt  sie  im  Sehen,  -Hören,  Behalten  eines  Auftrags;  man  zeigt 
ihnen  Kugel,  Kegel,  Dreieck,  Viereck;  man  erzählt  ihnen  von  artigen 
und  unartigen,  geschickten  und  ungeschickten  Kindern.  Die  Zeit 
wird  nicht  im  „Spielzimmer“,  sondern  im  Schoß  der  Natur,  im  Hofe, 
Garten,  Feld,  Wald  und  am  Bach  zugebracht.  Das  Frohsein  der 
Kinder  in  diesem  Alter  ist  weit  wichtiger  als  das  Lernen.  Nachdem 
Wolke  von  1784  bis  1801  in  Petersburg  gelebt  und  eine  Erziehungs¬ 
anstalt  geleitet  hatte,  brachte  er  noch  25  Jahre  in  Berlin  zu  und 
starb  im  Jahre  1825. 

2.  Dr.  Carl  Friedr.  Bahrdt  und  die  Philanthropine 
zu  Marschlins  und  Heidesheim. 

Literatur:  „Dr.  C.  F.  Bahrdts  Geschichte  seines  Lebens,  seiner 
Meinungen  und  Schicksale“.  4  Bde.  Frankfurt  und  Berlin^  1790— 91.  — 
J.  L  e  y  s  e  r ,  C.  F.  Bahrdt  in  seinem  Verhältnis  zum  Philanthropin  und  zur 
neuen  Pädagogik.  2.  AufJ.  Neustadt  a.  H.  1870.  —  W.  Schräder,  Ge¬ 
schichte  der  Friedrichs- Universität  zu  Halle.  Halle  1894.  I,  S.  500  ff.  — 

Der  edle  und  einsichtsvolle  Ulysses  von  Salis  hatte  sein  Schloß 
Marschlins  einem  von  Planta  gegründeten  Seminar  von  96  Zöglingen 
im  Jahre  1771  überlassen;  da  starb  Planta  schon  im  folgenden  Jahre, 
und  von  Salis  mußte  allein  die  Sorge  für  Weiterführ ung  der  Anstalt 
übernehmen.  Auf  Basedows  Empfehlung  engagierte  er  nun  1775 
den  Professor  Bahrdt  mit  2000  fl.  Gehalt,  damit  er  die  Anstalt 
nach  Basedows  Grundsätzen  zum  Philanthrophin  umgestalte  und 
dirigiere.  C.  Fr.  Bahrdt  (1741—1792)  war  ein  talentvoller,  aber 
leichtfertiger  und  frivoler  Mann,  der  sich  zu  Leipzig  wie  zu  Gießen 
durch  seine  Schriften  als  Professor  der  Theologie  unmöglich  gemacht 
hatte.  Obwohl  er  sich  vorher  nie  mit  Pädagogik  beschäftigt  hatte, 


214  III.  XVIII.  -  Pädagog.  Jahrh.  8.  Naturalismus  u.  Rationalismus  usw. 

arbeitete  er  sieb  rasch  in  Basedows  Ideen  ein  und  übernahm  die 
Direktion.  1776  schrieb  er  „Philanthropinischer  Erziehungsplan  oder 
vollständige  Nachricht  von  dem  ersten  wirklichen  Philanthropin  zu 
Marschlins“.  Daraus  ist  ersichtlich,  daß  im  ganzen  der  Geist  des 
Basedowschen  Instituts  auch  in  Marschlins  herrschte,  hin  und  wieder 
ergänzt,  erweitert,  verbessert.  Im  Unterricht  wird  betont,  daß  von 
der  Anschauung  auszugehen  ist,  Weckung  des  Beobachtungsgeistes 
und  der  Urteilskraft,  gute  Aussprache  und  Gewandtheit  in  der  Mutter¬ 
sprache  wird  erstrebt.  Es  wird  alles  Mögliche  gelehrt  bis  zur 
doppelten  Buchhaltung  und  zum  Kriminalrecht. 

Für  Fleiß  und  Tugend  werden  Orden  ausgeteilt.  Um  solche  zu 
erhalten,  muß  man  aber  100  Tugeudstufen  durchmachen;  der  Name 
des  glücklichen  Empfängers  wird  im  ganzen  Schloß  ausgerufen.  Für 
Fehler  gibt  es  Geldstrafen,  ein  schweres  Rad  zu  drehen,  einen  Schieb¬ 
karren  über  den  Schloßhof  zu  stoßen.  Auch  Schülergerichte  und 
Schülersenat  werden  wieder  eingeführt;  dazu  wird  dann  eine  senti¬ 
mentale  Humanitätsreligion  geübt  und  gelehrt.  Der  ernste  Sinn  des 
Herrn  v.  Salis  und  die  Einsamkeit  in  Marschlins  behagten  aber  dem 
epikureisch-leichtfertigen  Bahrdt  nicht,  so  daß  er  schon  nach  Jahres¬ 
frist  die  Hofpredigerstelle  beim  Grafen  von  Leiningen  in  Dürkheim 
annahm.  Dieser  stellte  ihm  sein  Schloß  Heidesheim  zur  Verfügung 
zur  Gründung  eines  neuen  Philanthropins.  Aber  nach  kurzer  Zeit 
mußte  es  aufgelöst  werden,  und  die  Eltern  konnten  nicht  eilig  genug 
ihre  Söhne  holen,  wenn  sie  nicht  ganz  moralisch  verdorben  werden 
sollten.  Nachdem  Bahrdt  noch  einmal  eine  Professur  zu  Halle  zu 
neuen  Skandalen  mißbraucht  hatte,  verbrachte  er  seine  letzten  Lebens¬ 
jahre  als  Kneipwirt  in  der  Nähe  von  Halle.  Auch  das  Philanthropin 
in  Marschlins  mußte  1777  aufgelöst  werden,  weil  Herr  v.  Salis  nicht 
länger  die  Kosten  allein  tragen  konnte. 

3.  Joachim  Heinrich  Campe. 

Literatur:  J.  Leyser,  Joach.  H.  Campe,  Lebensbild.  2  ßde.  2.Aufl. 
Braunschweig  1896,  Vieweg. 

Ein  zu  seiner  Zeit  vielschreibender  und  vielgelesener  und  von 
vielen  hochgeschätzter  Schriftsteller  auf  pädagogischem  Gebiete  ist 
Joachim  Heinrich  Campe.  Im  Jahre  1746  im  Braun- 
schweigschen  geboren,  studierte  er  Theologie  zu  Helmstedt,  wurde 
da  aber  durch  Tellers  und  Semlers  Schriften  für  die  Aufklärung  ge¬ 
wonnen  und  gehörte  zeitlebens  zu  ihren  entschlossensten  Vertretern. 
Nachdem  er  einige  Zeit  im  Humboldtschen  Hause  Hauslehrer  ge¬ 
wesen,  trat  er  1776  mit  dem  Titel  Edukationsrat  ins  Dessauer  Philan- 
thropin  ein,  aber  die  plumpe,  haltlose  und  doch  herrische  Natur 
Basedows  stand  mit  seiner  feineren  Natur  so  im  Gegensatz,  daß  er 
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schon  bald  heimlich  des  Nachts  zu  Pferde  die  Anstalt  auf  Nimmer¬ 
wiedersehen  verlieh.  In  Hamburg  erzog  er  dann  Privatpensionäre 
und  begann  seine  Schriftstellerei  (Entdeckung  Amerikas,  Robinson 
usw.).  1786  berief  ihn  der  Herzog  Karl  Wilhelm  Ferdinand  von 
Braunschweig  zur  Reform  des  Schulwesens  im  Geiste  der  Auf¬ 
klärung;  aber  die  Reform  scheiterte  am  Widerstand  der  Land¬ 
stände  und  Geistlichkeit.  Dafür  eröffnete  er  1787  die  Braun¬ 
schweigische  Schulbuchhandlung,  die  glänzende  Geschäfte  machte 
durch  Herausgabe  von  Erziehungs-  und  Kinderschriften,  Reise¬ 
beschreibungen  und  Schulbüchern.  In  der  französischen  Revolution 
den  Anbruch  des  Zeitalters  der  Freiheit  und  Glückseligkeit  verehrend, 
reiste  er  nach  Paris  und  gab  1790  Briefe  aus  Paris  zur  Zeit  der 
Revolution  heraus.  Als  ihm  zugemutet  wurde,  über  theologische  und 
politische  Dinge  nicht  mehr  zu  schreiben  und  besonders  sich  der 
Kritik  benachbarter  Regierungen  zu  enthalten  (denn  Campe  war 
gegen  das  Wöllnersche  Regiment  in  Preußen  aufgetreten),  da  prote¬ 
stierte  Campe  mannhaft  und  siegreich.  Die  Franzosen  aber  ernannten 
ihn  zum  Citoyen  ihrer  Republik.  Nach  einer  zweiten  Reise  nach 
Frankreich  und  England  und  nachdem  er  während  des  Königreichs 
Westfalen  schwere  Zeiten  durchgemacht  hatte,  lebte  er  noch  im  freund¬ 
lichen  Familienkreise  bis  1818.  Charakteristisch  für  die  sentimentale 
Unklarheit  dieses  Aufgeklärten  ist  folgendes.  Campe  pflanzte  einen 
großen  Obstgarten  und  in  dessen  Mitte  auf  einem  Hügel  den 
schönsten,  fruchtreichsten  Obstbaum  mit  der  Weisung,  die  Früchte 
jährlich  an  Kinder  zu  verteilen.  Hier  wollte  er  begraben  sein,  und 
an  den  Baum  sollten  die  Worte  geheftet  werden: 

Auferstehn,  ja  auferstehn 

In  diesem  Bäumchen  werd’  ich  jung  und  schön. 

Als  er  starb,  folgte  kein  Geistlicher  seinem  Sarge.  Campe  war 
begeisterter  Kosmopolit,  und  der  Kampf  gegen  Vorurteile,  Aber¬ 
glauben  und  Despotismus  war  ihm  eine  heilige  Sache.  Er  veröffent¬ 
lichte  eine  Bittschrift  für  Befreiung  des  Dichters  Schubart  aus  dem 
Kerker  zu  Hohenasberg  und  bot  Kant  ein  Asyl  an,  als  1794  das  Ge¬ 
rücht  ging,  er  sei  vom  Minister  Wöllner  abgesetzt  worden. 

Seine  Schriftstellerei  fand  außerordentlichen  Anklang,  obgleich 
seine  Feder  sehr  weitschweifig  und  ohne  allen  poetischen  Schwung 
war.  Sein  Hauptwerk  ist  „Allgemeine  Revision  des  gesamten  Sch  ul  - 
und  Erziehungs wesens  von  einer  Gesellschaft  praktischer  Erzieher, 
16  Teile  1785-1792“.  Es  ist  eine  Art  Enzyklopädie  des  Erziehungs  wesens. 
Das  ganze  Werk  zerfällt  in  einen  theoretischen  und  einen  praktischen 
Teil.  Die  weiteste  Verbreitung  aber  fand  sein  „Theophron  oder  der 
erfahrene  Ratgeber  für  die  unerfahrene  Jugend,  1783“  und  „Väter- 
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licher  Rat  für  meine  Tochter,  1789.“  Sein  „Robinson  der  Jüngere“, 
(1.  Teil  1779,  2.  Teil  1780  erschienen),  erlebte  117  Auflagen,  wurde 
in  alle  Sprachen  übersetzt  und  als  lateinisches  Elementarbuch  in 
manche  Schulen  eingeführt.  Es  ist  die  geschickteste  Nachahmung 
des  Defoe’schen  Werkes:  Robinson  Crusoe,  auf  das  Rousseau  zuerst 
aufmerksam  gemacht  hatte.  Campes  Bearbeitung,  die  von  Cadix  bis 
Petersburg  gelesen  wurde,  hat  ihm  den  größten  Ruhm  und  den  be¬ 
deutendsten  materiellen  Erfolg  gebracht.  Endlich  schrieb  er  auch 
außer  vielen  andern  Büchern  noch  die  Preisschrift  „Reinigung  und 
Bereicherung  der  deutschen  Sprache,  1794“  und  schloß  seine  litera¬ 
rische  Tätigkeit  mit  einem  großen  „Wörterbuch  der  deutschen  Sprache, 
1807 — 1812“  in  5  Bänden  von  je  1000  Seiten. 

4.  Ernst  Christian  Trapp. 

Literatur:  Th.  F r  i  t z  s  c h  ,  E.  Chr.  Trapp,  sein  Leben  und  seine  Lehre. 
Dresden  1900.  —  E.  Chr.  Trapps  Versuch  einer  Pädagogik,  herausg.  von 
Th.  Fritzsch  (Köhlers  Lehrerbibi.  Bd.  1).  Leipzig  1918. 

Ein  bedeutender,  scharfsinniger  und  energischer  Vorkämpfer 
der  philanthropinistischen  Lehrmethode  und  zugleich  ein  gewandter 
Polemiker  gegen  den  emporstrebenden  Neuhumanismus  ist  Ernst 
Christian  Trapp.  Geboren  1745  in  Holstein,  ward  er  kaum  23  Jahre 
alt  Rektor  inSegeberg;  1776  wurde  er  Subrektor  am  Gymnasium  in 
Altona,  folgte  aber  1778  gerne  einem  Ruf  als  Professor  ans  Dessauer 
Philanthropin.  Weil  ihm  aber  Basedows  ruhmrediges  Wesen  mißfiel, 
übernahm  er  1779  eine  Professur  der  Pädagogik  in  Halle  und  die 
Mitleitung  des  Erziehungsinstituts  für  Lehrer  bei  dem  theologischen 
Seminar.  Da  es  ihm  am  rechten  Erfolg  fehlte,  gab  er  1783  seine 
Professur  auf  und  ließ  sich  von  Campe  nach  Braunschweig  ziehen 
zur  Reform  der  Schulen.  Aber  auch  dieses  Werk  scheiterte,  und 
von  da  an  lebte  Trapp  als  Privatmann  der  Schriftstellerei  bis  zu 
seinem  Tode  1818. 

Seine  Erziehungsgrundsätze  entwickelte  er  1780  in  seinem 
„Versuch  einer  Pädagogik“;  auch  in  Campes  Revisionswerk  sind 
bedeutende  Abschnitte  von  Trapp  geschrieben.  Bildung  zur  Glück¬ 
seligkeit  durch  Tugend  und  Vollkommenheit  ist  auch  ihm  Zweck  der 
Erziehung.  Um  aber  richtig  erziehen  zu  können,  bedürften  wir  als 
Grundlage  einer  Experimentalpsychologie,  wie  wir  einer 
Experimentalphysik  bedürfen.  Man  sollte  also  methodische  Be¬ 
obachtungen  machen.  Protokolle  und  Tabellen,  in  welchen  dergleichen 
Beobachtungen  geordnet  zusammengestellt  würden,  wären  sehr  lehr¬ 
reich  und  für  den  Unterricht  gewinnbringend.  Zweck  des  Unterricht» 
ist  Vervollkommnung  der  Erkenntnis  und  des  Erkenntnisvermögens. 
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Außer  den  Fertigkeiten  des  Lesens,  Schreibens,  Rechnens,  Memorierens 
sind  Vernunft-  und  Verstandesübungen,  Herzensbildung  durch 
Religion,  Moral  und  Geschichte,  Kenntnis  des  Körpers  und  seiner 
Diätetik  und  das,  was  zur  Klugheit,  zum  Wohl  verhalten  und  zum 
Umgang  mit  Menschen  und  Erwerbung  des  äußern  Glückes  dient, 
notwendige  Unterrichtsgegenstände.  Eigentliche  Gelehrsamkeit,  wie 
Lateinsprechen  und  Lateinschreiben  und  Metaphysik,  ist  überflüssig 
wenn  nicht  schädlich  für  die  Schule.  Das  Lernen  soll  durch  das 
Interesse  geweckt  werden;  Reiz  und  Zwang  müssen  richtig  ver¬ 
bunden  werden.  Um  die  Lernlust  zu  wecken,  müssen  sichtbare,  an¬ 
lockende  und  erreichbare  Ziele  gesetzt  werden.  Die  Zielangabe  er¬ 
leichtert  das  Lernen.  Der  Stoff  soll  methodisch  gegliedert,  durch 
Verknüpfung  konzentriert  werden;  an  die  Stelle  der  gedruckten 
Leitfäden  sollen  vom  Schüler  verfaßte  System-  und  Repetitionshefte 
treten,  selbst  Andeutungen  über  die  Formalstufen  des  Unterrichts 
fehlen  nicht,  wenn  schon  seine  Vorschläge  mit  allerlei  Absonderlich¬ 
keiten  vermischt  sind.  So  wünscht  er,  daß  die  Aufmerksamkeit  der 
Schüler  durch  Verschläge  an  den  Sitzplätzen  gesichert  werde,  wodurch 
die  Schüler  alle  nur  den  Lehrer,  aber  nicht  einander  sehen  könnten. 
Die  Vollkommenheit  einer  Schule  wäre  dann  erreicht,  wenn  die 
Summe  aller  Kenntnisse,  die  der  Knabe  in  10  Jahren  sich  aneignen 
müsse,  festgesetzt  sei.  Trapp  berechnet  sie  auf  12  000,  also  1200  im 
Jahr  und  1  auf  eine  halbe  Stunde.  Aber  dann  müßte  auch  die  Be¬ 
schäftigung  in  jeder  Stunde  genau  festgesetzt  sein,  wie  der  Lauf  der 
Sterne.  Man  müßte  genau  angeben  können,  was  z.  B.  am  31.  Januar  1783 
in  jeder  Klasse  von  8 — 10  Uhr  gelehrt  und  getrieben  wird.  Solange 
wir  nicht  so  weit  sind,  meint  Trapp,  bleiben  unsre  Institute  immer 
ein  Spiel  des  Zufalls. 

Gegen  den  Vorrang  der  Sprachstudien  in  den  Schulen  wendet 
Trapp  ein,  daß  das  Studium  der  Sprachen  nicht  die  Geistesbildung 
und  Aufklärung  befördere,  da  e3  sich  nur  mit  Wörtern  beschäftige. 
Ein  durch  Grammatikalia  gebildeter  Verstand  ist  kein  für  das  Leben 
brauchbarer,  praktischer  Verstand.  Die  eigentliche  Bildung,  die  Ver¬ 
mehrung  der  Ideen,  wird  nicht  durch  fremde  Sprachen  gefördert. 
Wenn  ich  in  sechs  Sprachen  zu  sagen  weiß:  Erkenne  dich  selbst,  so 
wachse  ich  dadurch  nicht  im  geringsten  in  der  Selbsterkenntnis. 
Sprachstudien  sind  nur  für  die  Gelehrten.  Die  neueren  Schriftsteller, 
Shakespeare,  Lessing,  Klopstock  und  andere,  enthalten  so  viele  edle, 
schöne,  wahre  Ideen  wie  Homer  und  Vergil,  und  die  modernen 
Dramen  und  Lustspiele  seien  für  die  Jugend  viel  passender  als  Plautus 
und  Terenz.  Trapps  Kampf  gegen  den  Humanismus  war  aber  ganz 
vergeblich,  da  die  Philanthrop  ine  sich  selber  durch  ihre  Unterrichts- 
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und  Erziehungsresultate  um  allen  Kredit  brachten  und  durchaus  nicht 
imstande  waren,  die  humanistische  Gymnasialbildung  zu  ersetzen. 

6.  Christian  Gotthilf  Salzmann  in  Schnepfenthal. 

Literatur:  Salzmanns  Ameisenbüchlein,  bearb.  von  P.  Wimmers. 

7.  Aull,  Paderborn  1907,  Schöningh.  —  Cb.  G.  Salzmann,  Pädagogische 
Schriften,  herausg.  von  Bosse  und  Meyer.  2  Bde.  Wien  1886—88, 
Pichler.  —  Auswahl  in  der  Sammlung  der  bedeut,  pädag.  Sehr.  Bd.  6,  9,  27 
und  in  den  Klassikern  der  Pädagogik  Bd.  3  u.  4.  —  G.  Kreyenberg, 
G.  Salzmann  und  seine  Bedeutung  für  unsre  Zeit.  2.  Aufl.  Frankfurt  1896, 
Diesterweg.  —  Chr.  G.  Salzmann,  Ameisenbüchlein.  Noch  etwas  über  die 
Erziehung,  herausg.  von  T.  Tu  petz.  Leipzig  1900,  Freytag.  —  Chr.  Gotth. 
Salzmann,  von  W.  Vorbrodt.  Lpz.  1909,  Dürr.  —  Festschrift  zur  100jährigen 
Jubelfeier  der  Erziehungsanstalt  Schnepfenthal.  1884. 

Die  erfreulichste  und  wohltuendste  Erscheinung  unter  den  Phi- 
lanthropinisten,  der  Mann,  dessen  Wirken  am  gesundesten  und  segens¬ 
reichsten  war,  ist  Christian  Gotthilf  Salzmann,  geb.  1744 
als  Sohn  des  Pfarrers  zu  Sömmerda  bei  Erfurt.  Seine  erste  Er¬ 
ziehung  und  Bildung  erhielt  er  im  frommen  Elternhaus,  dessen  Ein¬ 
drücke  ihm  zeitlebens  fest  im  Gemüte  blieben.  Mit  17  Jahren  ging 
er  zum  Studium  der  Theologie  nach  Jena,  hielt  sich  aber  dem  aus¬ 
gelassenen  Studentenleben  ferne.  Als  Pfarrer  zu  Erfurt  lernte  er 
die  Not  und  Verkommenheit  des  Volkes  kennen,  und  dies  brachte 
ihn  zur  Einsicht,  daß  nur  eine  bessere  Erziehung  helfen  könne  und 
die  Leute  über  die  Quelle  ihres  Elendes  aufgeklärt  werden 
müßten.  So  erschienen  zunächst  zwei  Schriften:  „Unterhaltungen 
für  Kinder  und  Kinderfreunde“  und  das  „Krebsbüchlein  oder  An¬ 
weisung  zu  einer  zwar  nicht  vernünftigen,  aber  doch  modischen  Er¬ 
ziehung  der  Kinder“  1780.  In  diesen  Schriftchen  deckt  Salzmann 
die  Ursachen  auf,  warum  viele  Kinder  vieler  Eltern  übel  ausschlagen. 
Die  Ursache  liegt  im  schlechten  Beispiel  der  Eltern  und  in  ihrer 
verkehrten  Behandlung  der  Kinder.  Von  vielen  Eltern  werden  die 
Kinder  recht  eigentlich  physisch  und  moralisch  mißhandelt.  Durch 
die  Unwissenheit  und  Unvorsichtigkeit  der  Eltern  werden  viele 
Kinder  um  ihre  vergnügte  Jugendzeit,  um  Tugend,  Gesundheit  und 
Leben  gebracht.  In  diesem  Schutz-  und  Trutzbüchlein  für  die  armen, 
wehrlosen  Kinder  wird  durch  Erzählungen  aus  dem  Leben  gezeigt, 
wie  Eltern  ihre  Kinder  recht  eigentlich  zu  ihren  Fehlern  verleiten 
und  sie  ihnen  einimpfen  und  großziehen.  So  soll  durch  Beispiele 
gezeigt  werden,  wie  Kinder  nicht  erzogen  werden  sollen,  man  soll 
gerade  das  Gegenteil  tun.  Salzmann  will  im  Scherz  vielen  die 
Wahrheit  sagen,  damit  auch  solche  das  Buch  lesen,  weiche  nicht 
Geduld  genug  haben,  einen  rechten,  ernsten  Vortrag  auszuhalten. 
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Eine  andre  Schrift  brachte  im  Leben  Salzmanns  eine  große 
Veränderung  hervor.  Er  schrieb:  „Über  die  wirksamsten  Mittel, 
Kindern  Religion  beizubringen“  (1780).  Obwohl  diese  Schrift  von  echt 
religiösem  Geiste  eingegeben  ist  und  die  Kinder  zu  Christus  hinzu¬ 
weisen  sucht,  so  wurde  er  doch  von  seinen  Amtsgenossen  heftig 
angegriffen  wegen  seiner  Äußerungen  über  Wunder  und  Weis¬ 
sagungen,  so  daß  er  gerne  die  Berufung  nach  Dessau  als  Religions¬ 
lehrer  1781  annahm,  wo  Basedow  bereits  das  Edukationsinstitut  ver¬ 
lassen  hatte.  Mit  großer  Begeisterung  entledigte  Salzmann  sich 
und  seine  Kinder  der  Perücke  und  des  Zopfes,  nahm  die  Kleidung 
der  Philanthropinisten  an  und  siedelte  nach  Dessau  über.  Hier 
schrieb  er  den  Roman  „Karl  von  Karlsberg  oder  über  das  mensch¬ 
liche  Elend“.  Die  Uneinigkeit  der  4  bis  5  Direktoren  in  Dessau 
verleidete  ihm  aber  bald  den  Aufenthalt,  und  mit  Hilfe  des  Herzogs 
Ernst  II.  von  Gotha,  der  ihm  4000  Tlr.  beisteuerte,  kaufte  er  1784 
das  Gut  Schnepfenthal,  um  hier  auf  dem  Lande  in  hinlänglicher 
Entfernung  von  der  Stadt  eine  einheitlich  geleitete  Erziehungsanstalt 
zu  gründen,  in  welcher  die  Zöglinge  soviel  als  möglich  wie  Familien¬ 
glieder  sollten  gehalten  und  erzogen  werden.  Es  machte  ihm  aber 
schwere  Sorge  und  viele  Mühe,  die  Anstalt  in  Gang  zu  bringen. 
Da  sich  keine  Zöglinge  meldeten,  beschloß  er,  den  Anfang  mit  einem 
armen  Knaben  zu  machen,  den  er  umsonst  aufnehmen  wollte.  Er 
wählte  Karl  Ritter,  den  Sohn  einer  armen  Witwe,  aus  dem  der  be¬ 
rühmte  Begründer  der  Geographie  als  Wissenschaft  geworden  ist. 
Bald  stellte  sich  nun  auch  eine  Anzahl  Zöglinge  ein,  Salzmann  fand 
auch  tüchtige  Mitarbeiter,  Bechstein,  Guths-Muths,  Andre,  Lenz, 
Weißenborn,  und  die  Anstalt  gewann  durch  die  tüchtige  und  liebens¬ 
würdige  Persönlichkeit  Salzmanns  allgemeines  Vertrauen  der  Eltern 
und  er  selbst  die  Liebe  der  Kinder.  Wie  er  es  sich  zur  Aufgabe 
machte,  die  Kinder  zu  gesunden,  frohen,  verständigen  und  guten 
Menschen  zu  bilden  und  sie  dadurch  glücklich  zu  machen,  so  wußte 
er  selbst  mit  ihnen  fröhlich  zu  sein  und  in  gesunder  Weise  auf  sie 
einzuwirken.  Die  Ordnung  in  der  Anstalt  war  einfach  in  Kleidung 
und  Kost ;  die  Kinder  sollten  zur  Arbeit  gewöhnt,  ihre  Kräfte  durch 
Gymnastik  und  Wanderungen  geübt  werden.  Der  Unterricht  er¬ 
streckte  sich  auf  Religion  und  Moral,  Geschichte  und  Geographie, 
Naturgeschichte,  Rechnen  und  Buchhaltung.  Die  neuen  Sprachen 
wurden  vor  den  alten  bevorzugt;  und  auch  Zeichnen,  Musik  und 
Handarbeiten  wurden  gelehrt.  Natürlich  wurde  von  der  Anschauung 
ausgegangen,  und  nichts  durfte  gelernt  werden,  was  nicht  verstanden 
war.  Körperliche  Strafen  waren  abgescbafft.  Die  Religion  wurde 
eifrig  gepflegt  und  in  aufgeklärter  Weise  gelehrt.  Zweck  war  Ent- 
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Wicklung  eines  guten  Charakters  und  Pflanzung  'guter  Gesinnung. 
Das  Positive  der  Religion  trat  vor  dem  Moralischen  zurück.  Täglich 
wurde  Morgen-  und  Abendandacht  gehalten.  Alles  Irdische  war 
ibm  Gleichnis  des  Göttlichen.  Da  die  Körperstrafe  abgeSchafft  war, 
mußte  Salzmann  auch  zu  bedenklichen]  Mitteln  greifen,  Ordenskreuze 
wurden  ausgeteilt,  wie  auch  Zensuren  und  Fleißmarken,  Sparbüchsen 
gehalten  und  Anteil  am  Gewinn  aus  der  Landwirtschaft  als  Be¬ 
lohnung  gegeben.  Doch  war  Schnepfenthal  immer  noch  die  ge¬ 
sundeste  Gründung  des  Philanthropinismus,  und  obwohl  die 
napoleonischen  Kriege  die  Frequenz  störten  und  Pestalozzi  die  Auf¬ 
merksamkeit  des  Publikums  auf  sich  zog,  so  besteht  Schnepfenthal 
doch  heute  noch,  nachdem  Salzmann  schon  1811  starb.  1884  konnte 
die  Anstalt  das  100jährige  Jubiläum  ihres  Bestehens  feiern. 

Gleichsam  als  Programm  zu  seiner  selbständigen  Erzieher  - 
tätigkeit  in  Schnepfenthal  veröffentlichte  Salzmann  im  Jahre  1784 
die  Schrift:  „Noch  etwas  über  Erziehung  nebst  einer  Ankündigung 
einer  Erziehungsanstalt.“  An  der  bisherigen  Erziehung  findet  er 
fünf  Hauptmängel:  1.  Bei  der  herrschenden  Erziehungsweise  wird  die 
körperliche  Bildung  vernachlässigt;  es  fehlen  die  Körper  Übungen, 
Turnen,  Tanzen,  Reiten,  Fechten,  Handarbeiten.  Ferner  fehlen  die 
Belehrungen  über  Erhaltung  der  Gesundheit.  Daher  rühren  die  vielen 
Übel:  Verlust  der  Zähne,  Kurzsichtigkeit,  Hysterie  und  Hypochondrie. 
2.  In  der  Schule  erhalten  die  Kinder  zu  wenig  Naturunterricht.  Und 
was  davon  vorhanden,  das  ist  ganz  unpraktisch.  Daraus  ergebe  sich, 
meint  Salzmann,  dann  auch  eine  mangelhafte  Gotteserkenntnis.  Denn 
Wahrheitssinn  sei  das  Vermögen,  sich  die  Sachen  so  vorzustellen, 
wie  sie  sind.  Dazu  gelangt  man  nur  durch  Betrachtung  der  Sachen 
selbst,  nicht  durch  bloße  Worte.  Eine  weitere  Folge  sei  der  Mangel 
an  reiner  und  dauerhafter  Freude.  Denn  in  der  Natur  liegen  die 
Mittel  zur  Abhilfe  des  menschlichen  Elends  und  zur  Vermehrung 
menschlicher  Glückseligkeit.  Endlich  entspringt  auch  aus  dem 
mangelhaften  Natur  unterricht  Mangel  an  Verständnis  der  Lehre  Jesu. 
Der  durch  die  Betrachtung  der  Natur  erworbene  Wahrheitssinn  ist 
der  beste  Schlüssel  zur  Lehre  Jesu.  Daher  hat  der  Erlöser  selbst  in 
Gleichnissen  aus  der  Natur  seine  Lehre  verdeutlicht.  3.  Aller  Unterricht 
ist  Entfremdung  der  Kinder  für  das  Gegenwärtige  durch  Ablenkung 
ihrer  Aufmerksamkeit  auf  das  Abwesende.  Man  sollte  die  Kinder 
mit  der  Umgebung  vertraut  machen.  Statt  dessen  führt  man  sie 
im  Religions-  und  im  Realienunterricht  in  die  Ferne.  So  kommen 
die  Menschen  dazu,  das  Naheliegende  immer  zu  übersehen,  mit  dem 
Gegenwärtigen  unzufrieden  zu  sein  und  das  Ausländische  zu  über¬ 
schätzen.  4.  Ein  schwerer  Mangel  ist  die  geringe  Anleitung  der  Kinder 
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zur  Selbsttätigkeit.  Daraus  folgt  für  die  Lehrer  Mißmut  und  für  die 
Kinder  geistige  und  körperliche  Erschlaffung  und  dazu  noch  Unselb¬ 
ständigkeit  in  allen  Dingen.  5.  Als  letzten  Übelstand  zählt  Salzmann 
das  Fehlen  unmittelbarer  Belohnungen  auf.  Er  ist  der  Ansicht, 
daß  das  Kind  nur  für  die  Gegenwart  lebt;  für  die  Zukunft  hat  es 
noch  keinen  Sinn.  Darum  will  es,  meint  Salzmann,  keine  gegen¬ 
wärtigen  Beschwerlichkeiten  auf  sich  nehmen  um  entfernter  Ziele 
willen.  Dazu  muß  es  angeeifert  werden  durch  Auszeichnungen  für 
Fleiß  und  Pflichttreue. 

Salzmann  ist  auch  gegen  Anlage  von  Erziehungsinstituten  in 
Städten ;  dadurch  würden  die  Zöglinge  vom  Umgänge  mit  der  Natur 
abgeschnitten  und  zudem  noch  sittlichen  Gefahren  ausgesetzt.  Allen 
diesen  Mängeln  und  Fehlern  soll  nun  seine  Anstalt  in  Schnepfen¬ 
thal  abhelfen. 

In  Schnepfenthal  verfaßte  Salzmann  eine  Anzahl  pädagogischer 
Schriften,  so:  „Konrad  Kiefer  oder  Anweisung  zu  einer  vernünftigen  Er¬ 
ziehung  der  Kinder“  (1796).  Es  wird  die  Lebensgeschichte  eines  jungen 
Bauernsohnes  von  der  Geburt  bis  zur  Verheiratung  erzählt;  in  dieser 
Hinsicht  soll  das  Buch  offenbar  das  Gegenstück  zu  Rousseaus  Emile  sein. 
Dieser  deutsche  Emil  ist  aber  in  ganz  anderem  Geiste  geschrieben  wie 
der  französische.  Ein  vernünftiger  Vater  erzieht  seinen  Sohn  verständig 
und  einfach  in  Treue  und  Gottesfurcht  zu  einem  rechtschaffenen,  arbeit¬ 
samen,  klugen  Mann,  der  sich  nicht  leicht  Leiden  aus  eigener 
Schuld  zuzieht  und  durch  sein  Gottvertrauen  sich  aus  den  unver¬ 
schuldeten  Widerwärtigkeiten  und  Trübsalen  des  Lebens  retten  kann. 
In  die  Erzählung  sind  ohne  Aufdringlichkeit  allerlei  pädagogische 
Winke  und  Belehrungen  eingeflochten.  Während  Rousseaus  Buch 
genial  und  geistreich,  rein  vom  Verstände  diktiert  und  aller  Gemüt¬ 
lichkeit  bar  ist  und  kein  einziger  Zug  der  Liebe  des  Zöglings  zum 
Erzieher  darin  vorkommt,  ist  Salzmanns  Buch  ohne  alle  Genialität, 
aber  voll  biederer  Herzlichkeit  und  legt  allen  Nachdruck  auf  das 
Band  der  Liebe,  das  Eitern  und  Kinder  umschlingen  muß,  wenn  die 
Erziehung  Früchte  tragen  soll. 

Außer  vielen  anderen  Schriften  schrieb  Salzmann  noch  1806 
„Ameisenbüchlein  oder  Anweisung  zu  einer  vernünftigen  Erziehung  der 
Erzieher“.  Voran  steht  ein  Aufruf  an  alle  für  Menschenwohl  be¬ 
geisterten  jungen  Leute,  den  Erzieherberuf  zu  ergreifen;  man  ver¬ 
edle  dadurch  nicht  nur  den  Zustand  der  Menschen,  sondern  den 
Menschen  selbst  und  ernte  dabei  als  Gewinn  die  eigne  Veredlung. 
Moräste  austrocknen,  Straßen  bauen,  Industrie  pflegen,  Ackerbau 
treiben,  Krankenhäuser  stiften,  heiße  allerdings  für  das  Menschen¬ 
wohl  wirken,  aber  am  unmittelbarsten  und  durchgreifendsten  tue  es 
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doch  der  Erzieher.  Ist  der  Mensch  selbst  veredelt  durch  gute  Er¬ 
ziehung,  so  veredelt  er  auch  alle  seine  Verhältnisse.  Ein  gut¬ 
erzogener  Mensch  kann  auf  dem  Platze,  auf  den  ihn  die  Vorsehung 
stellt,  die  Zustände  von  Tausenden  seiner  Mitmenschen  angenehmer 
und  behaglicher  machen.  Der  Erzieherberuf  bietet  aber  auch  Freuden, 
die  alle  Mühe  belohnen.  Für  einen  gründlich  gebildeten  und  ge¬ 
wissenhaften  Erzieher  ist  es  Seligkeit,  Männer  zu  sehen,  die  durch 
ihn  gebildet  mit  Kraft  und  Nachdruck  Gutes  schaffen.  Die  frohe 
Jugend  wirkt  auch  aufheiternd  und  fröhlich  machend  auf  den  Er¬ 
zieher.  Die  Erfahrung  lehrt,  daß  Männer  in  jugendlicher  Atmosphäre 
im  Alter  jung  und  frisch  bleiben.  Dann  wird  auf  die  Notwendigkeit 
hingewiesen,  daß  den  Erziehern  eine  Anweisung  zur  eigenen  Erziehung 
gegeben  werde.  In  vier  Kapiteln  folgt  die  Anweisung.  Das  erste 
Kapitel  behandelt  den  Grundsatz,  daß  von  allen  Fehlern  und  Un¬ 
tugenden  seiner  Zöglinge  der  Erzieher  den  Grund  bei  sich  selber 
suchen  muß.  Das  zweite  Kapitel  erörtert  die  Frage:  Was  ist  Er¬ 
ziehung?  Das  dritte  fragt:  Was  muß  der  Erzieher  selber  lernen? 
Und  das  vierte  gibt  einen  Plan  zur  Erziehung  der  Erzieher.  Salz¬ 
mann  legt  zwei  Pläne  vor;  der  eine  schlägt  großartige  Veranstaltungen 
äußerlicher  Art  mit  allen  möglichen  Bildungsmitteln  vor;  aber,  sagt 
Salzmann  bei  Herausgabe  des  Buches,  im  Alter  von  62  Jahren  müsse 
er  diesen  früheren  Plan  für  unpraktisch  erklären  und  wolle  lieber 
einen  kurzen  einfachen,  praktischen  und  ausführbaren  vorlegen,  er 
lasse  sich  mit  drei  Worten  ausdrücken:  Erziehe  dich  selbst!  Dieser 
Plan  kostet  wenig  Geld;  er  kann  gleich  ausgeführt  werden,  und  man 
erzielt  Erzieher,  die  nicht  bloß  von  Erziehung  reden  und  schreiben, 
sondern  wirklich  erziehen  können.  Dafür  gibt  nun  Salzmann  11  Regeln 
an.  Sie  beziehen  sich  hauptsächlich  auf  die  sittliche  und  gemütliche 
Bildung  des  Erziehers. 

1.  Sei  gesund!  Ist  der  Lehrer  kränklich,  so  führt  dies  zu  großen 
Übelständen.  Die  Unfolgsamkeit  der  Jugend  hat  oft  ihren  Grund  in 
der  Kränklichkeit  des  Lehrers. 

2.  Sei  immer  heiter!  In  heiterer  Stunde  ist  der  Erzieher  über 
seine  Schüler  allmächtig. 

3.  Lerne  mit  den  Kindern  sprechen  und  umgehen!  Es  soll  dem  Er¬ 
zieher  nie  an  Stoff  zu  belehrender  Unterhaltung  mit  den  Kindern  fehlen. 

4.  Lerne  mit  den  Kindern  dich  abgeben  und  spielen! 

5.  Bemühe  dich,  dir  deutliche  Kenntnisse  von  den  Erzeugnissen 
der  Natur  zu  erwerben! 

6.  Lerne  die  Erzeugnisse  des  menschlichen  Geistes  kennen  1  Da¬ 
bei  denkt  Salzmann  allerdings  nur  an  die  Erzeugnisse  der  Landleute 
und  Handwerker. 
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7.  Erwirb  dir  Fertigkeiten  in  Handarbeiten,  Papier-,  Holzarbeiten, 
Netzestricken,  Gartenbau  u.  dgl.! 

8.  Gewöhne  dich,  mit  deiner  Zeit  sparsam  umzugehen.  Frühe 
aufstehen,  nicht  unmäßig  lesen  und  spielen  und  in  Gesellschaft  laufen. 

9.  Suche  mit  einer  Familie  oder  Erziehungsgesellschaft  in  Ver¬ 
bindung  zu  kommen,  deren  Kinder  oder  Pflegesöhne  sich  durch  einen 
hohen  Grad  von  Gesundheit  auszeichnen,  damit  du  lernst,  wie  du 
dir  die  Gesundheit  erhalten  kannst! 

10.  Suche  dir  die  Fertigkeit  zu  erwerben,  die  Kinder  zur  innigen 
Überzeugung  ihrer  Pflichten  zu  bringen!  Dies,  meint  Salzmann,  werde 
der  Erzieher  erreichen,  wenn  er  in  Bildern  und  Gleichnissen  den 
Kindern  zuGemüte  führe,  in  welch  traurige  Lage  einer  kommt,  der 
seine  Leidenschaften  nicht  beherrschen  kann;  wenn  er  ihnen  ferner 
Beispiele  pflichttreuer  Personen  vorführt  und  endlich  sie  das  Un¬ 
schickliche  jeder  Pflichtvernachlässigung  recht  innig  fühlen  lasse. 

11.  Handle  immer  so,  wie  du  wünschest,  daß  deine  Zöglinge 
handeln  sollen;  denn  Beispiele  wirken  besser  als  Ermahnungen. 

In  einer  Schlußbetrachtung  ermahnt  Salzmann  den  künftigen 
Erzieher,  sich  recht  zu  prüfeD,  ob  er  zum  Erzieherberuf  beanlagt  sei, 
denn  nicht  aus  jedem  Holze  lasse  sich  ein  Merkur  schnitzen.  Man 
kann  in  hohem  Maße  rechtschaffen  und  weise  sein,  viele  Wissen¬ 
schaft  und  Geschicklichkeit  besitzen  und  doch  untauglich  sein,  Kinder 
zu  lenken  und  zu  erziehen.  Es  gehört  natürliche  Anlage  dazu. 

Salzmanns  Ameisenbüchlein  ist  eine  der  ersten  Schriften,  die 
dem  Lehrer  Anweisungen  für  seinen  Beruf  geben,  ihm  die  Hoheit 
und  Bedeutung  seines  Berufs  ans  Herz  legen,  ihn  dafür  zu  begeistern 
und  ihn  von  der  Notwendigkeit  einer  tüchtigen  Vorbereitung  zu 
überzeugen  suchen.  Durch  diese  Schrift  hat  sich  Salzmann  ein 
großes  Verdienst  erworben  und  damit  zugleich  die  Literatur  über 
Lehrerbildung  eröffnet.  _ 

Salzmann  war  ein  wahrer  Erzieher,  unter  den  Pädagogen  seiner 
Zeit  durch  praktisches  Geschick  ausgezeichnet  und  durch  persönliche 
Vorzüge  hervorragend,  er  verdiente  das  Vertrauen  der  Eltern.  Sein 
warmes  Herz  für  die  Jugend,  seine  Einsicht  und  Erfahrung,  seine 
ernste  und  edle  Begeisterung  für  die  Jugenderziehung  erhoben  ihn 
hoch  über  die  vielen,  die  aus  der  Pädagogik  entweder  ein  Geld¬ 
geschäft  oder  einen  Sport  machten  und  die  ihnen  anvertraute  Jugend 
zu  den  gewagtesten  Erziehungsexperimenten  mißbrauchten.  Er  war 
ein  Feind  alles  Schein  Wesens  und  aller  Charlatanerie,  und  wenn  er 
auch  nicht  frei  ist  von  manchem  Pedantischen  und  Gekünstelten, 
ihm  auch  noch  ein  festes  System  abgiug,  so  sind  dies  weniger  per- 
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sönliche  Fehler,  sondern  solche  seines  ganzen  Zeitalters  und  dessen 
Geistesrichtung.  Jedenfalls  zeigt  sich  der  Philanthropinismus  bei  ihm 
von  der  besten  Seite. 

§  33. 

Friedrich  Eberhard  von  Rochow  auf  Rekahn. 

Literatur:  Fr.  Eb.  von  Rochows  sämtliche  pädag.  Schriften,  herausg. 
von  Dr.  Fritz  Jonas  u.  Fried r.  Wienecke.  4  ßde.  ßerl.  1907/1910, 
Reimer.  —  Fr.  Eb.  von  Rochow,  Geschichte  meiner  Schulen.  Mit  Einleit, 
u.  Anmerk.  herau?g.  v.  Dr.  Th.  Fritzsch  (Reclam,  4946).  1908.  —  Siehe 
aueh  Literatur  und  Artikel  in  W.  Rein,  Enzykl.  Handb.  unter  Rochow.  — 
E.  Schäfer,  Fr.  E.  v.  Rochow.  Gütersloh  1906.  — -  Herrn.  Jahnke, 
E.  v.  Rochow,  ein  Wohltäter  des  Landvolkes.  2.  Aufl.  Berlin  1905. 

Waren  die  bisher  betrachteten  Philanthropinisten  Männer,  welche 
aus  ihrem  pädagogischen  Wirken  ein  Metier  und  Broterwerb  ge¬ 
macht  hatten  und  nach  Basedows  Ausspruch  „reicher  Leute  Kinder 
für  Geld  zu  Menschen  heranbiiden“  wollten,  so  tritt  uns  in  Friedr. 
Eberhard  von  Rochow  ein  echter  und  wahrer  Menschenfreund  ent¬ 
gegen,  der  darum  als  Philanthropist  von  den  Philanthropinisten  wohl 
zu  unterscheiden  ist. 

Friedr.  Eberhard  von  Rochow  ist  im  Jahre  1734  zu 
Berlin  als  Sohn  des  preußischen  Staats-  und  Kriegsministers  geboren. 
Schon  mit  16  Jahren  trat  er  als  Offizier  in  die  Armee  ein  und 
zeichnete  sich  22  jährig  dadurch  aus,  daß  er  in  der  Schlacht  bei 
-Lohositz  den  österreichischen  Feldmarschall  Fürsten  von  Lobkowitz 
gefangen  nahm.  In  einem  Duell  schwer  verwundet,  mußte  er  1758 
seinen  Abschied  nehmen  und  bewirtschaftete  nun  die  zahlreichen 
Güter  seiner  Familie  im  Brandenburgischen.  1762  zum  Domherrn 
des  Halberstädter  Stifts  ernannt,  verfügte  er  über  reiche  Mittel, 
wobei  er  den  Grundsatz  befolgte,  daß  ein  Edelmann  den  fünften  Teil 
seiner  Einnahmen  für  Arme  und  Notleidende  aufwenden  solle.  Seine 
edle  und  hochsinnige  Menschenfreundlichkeit  trieb  ihn  aber  an,  auch 
seine  ganze  persönliche  Kraft  dem  Wohl  seiner  Untergebenen  zu 
widmen.  Im  Vorwort  seiner  ersten  Schrift  sagt  er:  „Ich  lebe  unter 
Landleuten.  Mich  jammerte  des  Volks.“  Bestärkt  in  seinem  Werke 
wurde  er  noch  durch  die  persönliche  Freundschaft  mit  Geliert.  Seine 
Freigebigkeit  kam  auch  Basedow  zugute.  Die  Teuerung  und  die 
tödlichen  Krankheiten  unter  Menschen  und  Vieh  veranlaßten  ihn 
in  den  Jahren  1771  und  1772,  sich  mit  aller  Kräft  dem  leib¬ 
lichen  und  geistigen  Wohl  seiner  Bauern  zu  widmen.  Er  tat  dies 
nicht  bloß  durch  Errichtung  einer  Krankenkasse,  durch  unentgelt¬ 
lichen  ärztlichen  Beistand,  Befreiung  von  Gebühren,  sondern  haupt¬ 
sächlich  auch  durch  Gründung  von  Schulen,  indem  er  einsah,  daß 
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die  sittliche  Verkommenheit  und  die  gedrückte  Lage  des  Bauern¬ 
standes  nur  durch  bessere  Erziehung  und  Schulung  gehoben  werden 
könne.  Sich  und  seine  Bestrebungen  verglich  er  mit  der  Maus, 
welche  die  Mascherr  des  Netzes  von  Unwissenheit,  Aberglauben  und 
Stumpfsinn  zernagt,  in  welchem  der  Lövve  des  Volkes  und  Bauern¬ 
standes  gefangen  ist.  Er  begann  mit  der  Schrift  „Versuch  eines 
Schulbuches  für  Kinder  der  Landleute  oder  zum  Gebrauch  in  Dorf¬ 
schulen“  1772.  Da  dies  Buch  aber  weniger  für  Kinder  als  für  Lehrer 
bestimmt  ist,  so  erhielt  es  in  den  späteren  Auflagen  den  passenderen 
Titel:  „Unterricht  für  Lehrer  in  den  niederen  Landschulen.“  Schon 
im  folgenden  Jahre  verfaßte  er  dann  den  ersten  Teil  seines  Lese^ 
buchs.  Aber  dieser  wurde  erst  1776  gedruckt  unter  dem  Titel  „Der 
Kinderfreund“;  der  zweite  Teil  erschien  1779.  Die  2.  Auflage  bekam 
den  Titel  „Kinderfreund,  ein  Lesebuch  für  Landschulen“.  Endlich  er¬ 
schien  noch  von  ihm  ein  „Katechismus  der  gesunden  Vernunft“  (1786). 

Seine  praktische  Tätigkeit  begann  Rochow  mit  der  Eröffnung 
einer  Bauernschule  in  seinem  Herrschaftsbause;  dann  erbaute  er  ein 
eignes  Schulhaus,  dem  er  die  Inschrift  gab:  „Lasset  die  Kindlein  zu 
mir  kommen  usw.“  In  Rekahn  und  an  andern  Orten  seiner  Herr¬ 
schaft  gründete  er  ebenfalls  Schulen.  Die  zu  Rekahn  galt  bald  als 
Musterschule.  Der  Hauptgegenstand  des  Unterrichts  war  der  „Kinder¬ 
freund“,  die  Haupttätigkeit  dabei  das  Abkatechisieren  des  Gelesenen. 
Dadurch  glaubte  Rochow  die  Kinder  zum  Selbstdenken  zu  bilden. 
Er  selbst  und  sein  Gehilfe  Bruns  übten  sich  monatelang  täglich  im 
wechselseitigen  Katechisieren.  Der  Lehrplan  der  Schule  war  genau 
abgefaßt,  die  Disziplin  fast  militärisch.  Die  Schule  zerfiel  in  zwei 
Abteilungen.  Der  Religionsunterricht  wurde  nach  Möglichkeit  mit 
dem  übrigen  Unterricht  verschmolzen,  damit  er  alles  durchdringe. 
Bei  schweren  Vergehen  der  Kinder  schre  kte  der  ehemalige  Soldat 
auch  nicht  vor  körperlichen  Strafen  zurück. 

Der  Unterricht  in  der  untern  Abteilung  umfaßte  Lesen,  Schreiben, 
Rechnen  und  Religion,  vor  allem  aber  Anschauungs-,  Denk-  und 
Sprechübungen.  Die  letzteren  Übungen  wurden  allein  im  ersten 
halben  Jahr  getrieben  zur  Weckung  der  Geisteskräfte.  Der  erste 
Unterricht  soll  überhaupt  so  sinnlich  angenehm  wie  möglich  sein. 
Der  Lehrer  fange  nicht  mit  Bücherunterricht  an,  sondern  unterhalte 
das  Kind  durch  leichte  Gespräche  über  bekannte  Sinnendinge,  wecke 
die  Aufmerksamkeit  und  lehre  recht  anschauen  und  recht  hören  und 
das  Gesehene  und  Gehörte  richtig  wiedergeben.  Das  Lesen  geschah 
dann  nach  der  herkömmlichen  Buchstabiermethode.  Das  Rechnen 
sollte  an  sichtbaren  Dingen  gelernt  weiden  im  Zahlenumfang  von 
1  bis  lOO.  Das  Schreiben  begann  erst,  wenn  die  Kinder  ziemlich 
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lesen  konnten.  Für  den  Religionsunterricht  fordert  Rochow  als 
Vorbedingung  die  Verstandesbildung,  Belehrung  über  Ursache  und 
Wirkung,  damit  „die  Kinder  den  Gedanken  von  Gott  selbst  finden, 
indem  man  sie  anleitet,  von  Ursache  zu  Ursache  immer  höher  hinauf¬ 
zusteigen“.  Um  sittliche  Gefühle  und  das  Gewissen  zu  wecken,  sollen 
sittliche  Belehrungen  dienen.  In  besonderen  Rehgionsgesprächen 
soll  von  den  Wohltaten  geredet  werden,  welche  die  Kinder  von 
ihren  Eltern  empfangen,  und  so  sollen  sie  zu  Gott  geführt  werden 
als  dem  Geber  alles  Guten,  dem  Urheber,  Erhalter  und  Wohltäter 
auch  ihres  Lebens.  Solche  Gespräche  sind  aber  nicht  oft  und  nicht 
lange  zu  führen,  sondern  am  rechten  Ort  und  bei  schicklicher 
Gelegenheit. 

In  die  obere  Abteilung  kommen  die  Kinder,  welche  ziemlich 
fertig  lesen  können;  hier  wird  nun  das  Lesen  stufenweise  mechanisch, 
logisch  und  euphonisch  geübt.  Der  Schreibunterricht  ist  kalligraphisch, 
orthographisch  und  stilistisch.  Die  Grammatik  behandelt  die  Wort¬ 
bildungslehre  und  wird  mit  besondern  Verstandesübungen  verbunden, 
als  da  sind  Klassifikationen  der  Dinge,  Belehrungen  über  Zweck, 
Mittel,  Grund,  Folge,  Ursache,  Wirkung,  wobei  der  bäuerliche  Aber¬ 
glaube  zu  bekämpfen  ist.  Tafelrechnen  darf  nur  als  Hilfsmittel  für 
das  Kopfrechnen  getrieben  werden.  Der  Religionsunterricht  umfaßt 
biblische  Geschichte,  Bibellesen,  Katechismus,  Kirchenlied.  Es  soll 
aber  alles  Konfessionelle  beiseite  gelassen  werden. 

Rochows  Schulbetrieb  fand  solchen  An  klang,  daß  der  König 
ihn  aulforderte,  sächsische  Lehrer  zur  Ausbildung  in  seine  Schulen 
aufzunehmen.  Er  lehnte  dies  zwar  ab,  aber  er  hat  doch  mit  seinem 
Gehilfen  Jul.  Bruns  bei  60  Lehrer  ausgebildet. 

Aber  auch  durch  seine  Schriften  hat  Rochow  anregend  und  er¬ 
folgreich  gewirkt.  In  der  Schrift  „Unterricht  für  Lehrer  in  niederen 
und  Landschulen“  veröffentlichte  er  Ratschläge  zur  Hebung  des 
Volksschulwesens.  1.  Weder  Handwerker  noch  Bediente,  sondern 
Theologen  oder  doch  gut  vorgebildete  Männer  sollen  zu  Lehrern 
genommen  werden.  2.  Es  soll  ihnen  ein  auskömmliches  Einkommen 
gesichert  sein,  100  Tlr.,  Wohnung,  Holz  und  Garten.  3.  Jede  Schule 
soll  2  Abteilungen  mit  6  Stunden  Unterricht  haben.  4.  Das  Schul¬ 
haus  soll  hervorragend  sein,  mit  hellen  Stuben  und  zweckmäßiger  Aus¬ 
stattung.  5.  Lesen  und  Schreiben  soll  mit  dem  Realunterricht 
verbunden  sein.  Dann  folgen  16  Abhandlungen  über  allerlei  päda¬ 
gogische  Dinge:  über  Aufmerksamkeit,  Wißbegierde,  über  Ursache 
und  Wirkung,  über  die  menschliche  Seele,  Tugendlehre  nach  der 
Bibel,  von  Gesellschaft  und  Obrigkeit,  Gesetzen  und  Soldaten,  von 
Höflichkeit  im  Umgang  usw. 
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Der  „Kinderfreund“,  dieses  erste  Volksschullesebuch,  hatte  ganz 
besondern  Erfolg.  Es  wurden  in  kurzer  Zeit  100000  Exemplare  zu 
2V2  Groschen  verbreitet,  und  eine  dänische,  polnische  und  französische 
Übersetzung  erschien;  auch  wurde  es  mehrfach,  z.  B.  für  Schwaben 
1825,  umgearbeitet;  noch  im  Jahre  1850  kam  zu  Hannover  eine  zehnte 
Auflage  heraus.  Es  ist  der  Vorläufer  aller  Schullesebücher.  Rochow 
fand  bei  dieser  Arbeit  nichts  vor  in  der  Literatur,  was  er  für  seinen 
Zweck,  Belehrung  der  Dorfkinder,  hätte  brauchen  können.  Er  war? 
genötigt,  den  gesamten  Stoff  selbst  herauszuarbeiten.  Es  war  schwierig 
die  einfachen  Verhältnisse  des  gemeinen  Landlebens  verständlich, 
kindlich  und  belehrend  in  edler  Sprache  darzustellen.  Dies  ist  Rochow 
gut  gelungen.  Sein  Buch  soll  die  große  Lücke  zwischen  Fibel  und 
Bibel  ausfüllen.  Die  Bauernkinder  sollen  im  Gebiet  ihres  Lebens 
heimisch  und  zugleich  soll  ihr  Horizont  erweitert,  ihr  Herz  veredelt 
werden,  daher  sind  neben  moralischen  Erzählungen,  Beispielen  und 
Anekdoten  auch  Lesestücke  über  Globus,  Magnet  und  Brennglas  darin. 
Das  Ungezwungene,  Natürliche,  Volkstümliche  darin  wurde  allgemein 
anerkannt  und  machte  das  Buch  vorbildlich,  wenn  es  auch  den  haus¬ 
backenen  Sinn  und  die  aufklärerische  Denkart  seiner  Zeit  nicht 
verleugnet. 

Von  Rochow  ging  vielfach  Anregung  aus  zur  Gründung  von 
Schulen  und  Lehrerseminaren,  und  nicht  ganz  ohne  Recht  hat  man 
ihn  den  Pestalozzi  des  Nordens  genannt.  Denn  nicht  nur  beseelte 
ihn  wie  Pestalozzi  die  edelste  Menschenliebe  und  der  Drang,  gerade 
das  vernachlässigte  Volk  geistig  und  sittlich  zu  heben  und  so  seine 
Verhältnisse  menschenwürdig  zu  machen,  sondern  auch  bezüglich  der 
Methodik  des  Unterrichts  finden  wir  bei  ihm  manches,  was  erst  durch 
Pestalozzi  und  seine  Schule  zur  allgemeinen  Anerkennung  gelangt 
ist,  so  z.  B.  daß  das  Rechnen  sich  im  ersten  Schuljahr  auf  den 
Zahlenraum  von  1—100  zu  beschränken  hat.  Durch  sein  Lesebuch 
aber  hat  er  sich  ein  unvergängliches  Verdienst  um  die  Volksbildung 
erworben.  Nachdem  er  noch  mit  dem  Kronprinzen  und  König 
Friedrich  Wilhelm  III.  in  freundliche  Beziehung  getreten  war,  starb 
er  im  Jahre  1805. 

#34. 

Die  Aufklärung  im  katholischen  Deutschland  und 
Österreich. 

Literatur:  A.  W  e  i  ß  ,  Die  alig.  Schulordn,  der  Kaiserin  Maria  Theresia 
u.  Joh.  Ign.  Felbigers  Forderungen  an  Schulmeister  u.  Lehrer.  Lpz.  (R.  Richter, 
Neudrucke  pädag.  Schriften  15)  i896,  Brandst.  —  Dr.  Kahle,  Der  erste  Ent¬ 
wurf  der  Fürstenbergschen  Schulordnung.  Festschrift  des  K.  Paulin.  Gymn. 
zu  Münster.  1898.  —  G.  Strakosch-Graßman,  Geschichte  des  öster- 
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reichischen  Unterrichtswesens.  Wien  1905,  Pichler.  —  K.  Wotke,  Das  öster¬ 
reichische  Gymnasium  im  Zeitalter  Maria  Theresias.  1  ßd.  (Mon.  Germ.  Paed. 
Bd.  80)  Berlin  1905,  Weidmann.  —  P.  Jos.  Tibitanzl,  Ferd.  Kinder¬ 
manns  Bedeutung  f.  d.  Schulwesen.  Münch.  1905,  Lentner.  —  Volkmer, 
Joh.  Ign.  von  Felbiger  und  seine  Schulreform.  Habelschwerdt  1890.  —  E.  G. 
Walther,  Die  Grundzüge  der  Pädagogik  J.  v.  Felbigers.  Leipziger  Diss. 
1908.  —  A.  Schiel,  Ignaz  v.  Felbiger  u.  Kindermann,  ihr  Leben  und  ihre 
Schriften.  Halle  1902  (Die  pädag.  Klassiker  Bd.  6). 

Der  Dreißigjährige  Krieg,  in  welchem  Gustav  Adolf  von  Schweden 
so  kräftig  für  die  Protestanten  eingetreten  und  auch  die  Einmischung 
Frankreichs  ihnen  vorteilhaft  war,  hatte  dem  Vordringen  des  Katho¬ 
lizismus  unter  Führung  der  Jesuiten  in  allen  Ländern  deutscher 
Zunge  Halt  geboten.  Aber  da,  wo  die  Jesuiten  einmal  Fuß  gefaßt 
und  ihr  Schulwesen  begründet  hatten,  behielten  sie  auch  bis  zur 
IMitte  des  XVIII.  Jahrhunderts,  ja  bis  zur  Aufhebung  ihres  Ordens 
ihre  bevorzugte  und  einflußreiche  Stellung.  Als  Erneurer  der  katho¬ 
lischen  Religion,  welche  sie  dem  Volk  wieder  lieb  zu  machen  wußten, 
standen  sie  auch  beim  katholischen  Volke  allenthalben  in  hohen 
Ehren  und  hatten  sich  Gunst  und  Liebe  in  allen  Ständen  der  Be¬ 
völkerung  erworben.  Ihre  Macht  über  Fürsten  und  Völker  war  un¬ 
begrenzt  und  allenthalben  spürbar.  Auch  ihr  Schulwesen  blieb  nach 
Geist  und  Einrichtung,  Lehrstoff  und  Lehrmethode  fast  ganz  unver. 
ändert  und  bekam  ein  immer  einheitlicheres  Gepräge,  indem  alle 
nationalen  Eigenheiten,  die  sich  anfangs  in  den  verschiedenen  Ländern 
geltend  gemacht  hatten,  immer  mehr  verschwanden.  Ihre  Ein¬ 
richtungen,  im  XVI.  Jahrhundert  als  mustergültig  gepriesen  und  im 
gleichen  Geist  immer  mehr  entwickelt,  schienen  ihnen  auch  keinen 
Grund  und  Anlaß  zu  Neuerungen  zu  bieten.  Es  läßt  sich  bei  ihren 
Schulen  weder  Rückgang  und  Verfall  noch  eine  Verschlechterung 
feststellen.  Aber  ebensowenig  fand  irgend  ein  Fortschritt  statt, 
und  gerade  dies  gereichte  ihnen  zum  Schaden.  Denn  wie  sehr  sich 
auch  alle  katholischen  Gebiete  gegen  allen  protestantischen  Einfluß 
abschlossen  und  allen  ketzerischen  Geist  fern  hielten,  so  konnten 
doch  auch  die  katholischen  Länder  nicht  der  Macht  des  Zeitgeistes 
und  dem  Wandel  aller  Kulturverhältnisse  sich  gänzlich  entziehen. 
Die  Jesuiten  aber  waren  es,  die  zuerst  die  Ungunst  der  Zeit  erfuhren, 
indem  die  Fürsten  ihnen  ihre  Gunst  entzogen  und  die  öffentliche 
Meinung  in  den  katholischen  Ländern  sich  von  ihnen  abwandte. 

Dies  hatte  seinen  Grund  darin,  daß  seit  Ende  des  Dreißigjährigen 
Krieges  alle  katholischen  Staaten  einen  Rückgang  ihrer  Macht  nach 
außen  zeigten,  während  die  protestantischen  Staaten  stets  vordrangen 
zu  größerer  Macht.  England  und  die  Niederlande  zeigten  sich 
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Spanien  und  Frankreich  überlegen ;  besonders  aber  tat  sich  Branden¬ 
burg-Preußen  hervor,  während  Österreichs  Macht  sich  verringerte. 
Den  Wendepunkt  aber  bildet  die  Thronbesteigung  Friedrichs  II.  von 
Preußen  1740.  Seine  siegreichen  Kriege  zeigten  die  innere  Kraft 
dieses  protestantischen  Staates,  und  die  Quelle  dieser  Kraft  schien 
die  Aufklärung  zu  sein,  die  von  seinem  Hof  aus  sich  in  Preußen  und 
Deutschland  ausbreitete.  Man  war  der  Meinung,  daß  Preußen  sein 
politisches  und  militärisches  Übergewicht  dem  Geiste  der  Aufklärung 
verdanke,  und  die  religiöse  und  kirchliche  Freiheit  schien  der  Nerv 
der  Regsamkeit  und  des  Fortschrittes  in  diesem  Lande.  Es  war  in 
der  Tat  kein  Zweifel,  daß  der  protestantische  Norden  dejn  katholischen 
Süden  auf  allen  Gebieten  der  Kultur,  wissenschaftlich  und  literarisch, 
merkantil  und  industriell  und  nicht  am  wenigsten  politisch  und 
militärisch,  überlegen  war.  Dagegen  zeigte  sich  im  Süden  moralische 
Schlaffheit,  geistige  Trägheit  und  Neigung  zu  sinnlichem  Genuß. 
Weder  Kirche  noch  Schule  hatten  die  Kraft,  diesen  Mißständen  zu 
steuern.  Jeder  Vergleich  zwischen  Norden  und  Süden  fiel  zuungunsten 
des  katholischen  Südens  aus.  So  warfen  sich  nun  die  katholischen 
Fürsten,  zuerst  die  weltlichen,  dann  aber  auch  die  geistlichen,  mit 
fieberhafter  Hast  auf  die  Aufklärung  ihrer  Völker  und  gegen  die 
Jesuiten,  welche  für  die  Repräsentanten  der  Volksverdummung  und 
des  religiösen  Aberglaubens  angesehen  wurden,  denn  sie  waren  die 
Träger  des  bisherigen  Systems  in  Kirche  und  Schule. 

Da  sie  auch  unter  den  alten  Orden  viele  Feinde  hatten  und 
ihr  Reichtum  den  Neid  erweckte,  ihre  Macht  und  ihr  Einfluß  zugleich 
von  den  Staatsmännern  gefürchtet  und  gehaßt  wurde,  so  kamen  sie 
allmählich  in  eine  mißliche  Lage;  aus  der  Führerschaft  in  der  Kirche 
verdrängt,  wurden  sie  zu  einer  Partei  in  der  Kirche,  die  nun  für 
ihre  eignen  Interessen  zu  kämpfen  genötigt  war.  So  kam  es  1773 
zur  Auflösung  ihres  Ordens.  Zwar  behielten  vorläufig  an  den  meisten 
Orten  die  Exjesuiten  ihre  Lehrstühle,  da  die  Lehrkräfte  fehlten,  welche 
sie  hätten  ersetzen  können,  aber  sie  waren  jetzt  der  Gnade  des 
Staates  ausgeliefert.  Die  wichtigste  Folge  aber  war  die,  daß  nun 
auch  in  den  katholischen  Ländern  die  Staatsregierungen  sich  des 
gesamten  Bildungs-  und  Schulwesens  bemächtigen  konnten  und  nie¬ 
mand  da  war,  der  Kraft  und  Mut  gehabt  hätte,  dem  Staate  ent¬ 
gegenzutreten. 

Wie  nun  Österreich  der  Staat  war,  der  am  meisten  die  Über¬ 
macht  des  protestantischen  Preußens  erfahren  hatte,  so  war  auch 
Österreich  der  erste  Staat,  der  am  voreiligsten  seine  streng  katholisch.- 
gläubigen  Völker  mit  der  seichtesten  Aufklärung  heimsuchte,  um  so 
schnell  wie  möglich  Preußen  wieder  ebenbürtig  zu  werden.  Die 
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Hebung  des  Schulwesens  im  Sinne  der  Aufklärung  sollte  dazu  das 
Mittel  sein.  Der  Unterschied  zwischen  der  protestantischen  und 
der  katholischen  Aufklärung  besteht  aber  darin,  daß  in  den  prote¬ 
stantischen  Staaten  die  ganze  Geistesentwicklung  seit  der  Reformation 
allmählich  zur  Aufklärung  führte  und  daß  die  Gebildeten  im  Volke 
sich  von  selbst  ihr  zuwandten.  Die  Fürsten  und  Staatsmänner  gaben 
nur  das  Beispiel  und  unterstützten  die  aufklärerische  Richtung  mit 
ihrem  Ansehen.  Dagegen  hatte  die  Aufklärung  im  katholischen 
Volke  keine  Wurzeln;  sein  Geistesleben  war  nicht  darauf  vorbereitet, 
stand  vielmehr  im  Gegensatz  dazu,  so  daß  sie  dem  Volke  nur  auf- 
gezwungen  werden  konnte,  ohne  daß  der  Geist  des  Volkes  dadurch 
berührt  oder  erweitert  wurde.  In  allen  katholischen  Ländern  wirkte 
sie  daher  nur  negativ,  nicht  positiv,  nur  auflösend,  nicht  auf  bauend. 
Man  beseitigte  alles  Bestehende  so  gründlich  wie  möglich,  aber  es  trat 
nichts  Besseres  an  seine  Stelle. 

a)  Die  Neuerungen  in  Österreich. 

Die  großen  Reformen,  welche  die  Kaiserin  Maria  Theresia  ein¬ 
führte,  umfaßten  auch  das  Schulwesen.  Den  Anfang  machte  die 
Universität  Wien.  Die  theologische  und  die  philosophische  Fakultät 
waren  ganz  in  den  Händen  der  Geistlichkeit.  Die  meisten 
Professuren  hatten  die  Jesuiten  inne;  die  übrigen  hatten  andre 
Orden  oder  Weltgeistliche.  Rechtswissenschaft  und  Medizin  waren  ver¬ 
nachlässigt.  Mathematik  und  Experimentalphysik,  Chemie  und 
Botanik,  sogar  Anatomie  konnten  nicht  gelehrt  werden,  weil  es  an 
Professoren  und  Instrumenten  und  Lokalen  fehlte.  Die  Reform  be¬ 
gann,  indem  man  an  die  Stelle  der  Scholastik  die  neue  Philosophie 
des  Descartes  zu  setzen  bestrebt  war.  Auch  Lehrstühle  für  Welt¬ 
geschichte  und  neuere  Sprachen  wurden  geplant.  Mit  Einführung 
der  Reformen  war  der  Niederländer  van  Swieten,  der  Leibarzt  der* 
Kaiserin,  beauftragt.  So  erhielt  um  1750  die  medizinische  Fakultät 
zuerst  neue  Lehrstühle  und  Lehrmittel;  1752  folgten  die  übrigen 
Fakultäten.  Es  wurden  Professoren  für  Geschichte  und  Beredsamkeit, 
für  Naturrecht  und  Staatswissenschaft  aEgestellt.  17  52  wurde  auch  eine 
„Vorschrift“  erlassen,  wonach  alle  Studierenden  einen  zweijährigen 
philosophischen  Kurs  mit  wöchentlich  20  Stunden  durchmachen 
sollten.  Am  Schluß  sollten  Prüfungen  stattfinden.  Diese  Studien 
umfaßten  Logik,  Metaphysik  und  Mathematik,  dann  Physik,  Natur¬ 
geschichte,  praktische  Philosophie  mit  Einführung  in  die  Politik. 
Geschichte,  höhere  Mathematik  und  Astronomie  waren  Freifächer. 
Theologen  und  Juristen  mußten  auch  Geschichte  und  Eloquenz  hören. 
Die  Aristotelische  Philosophie  wurde  geradezu  verboten.  Die  Vor¬ 
träge  wurden  an  bestimmte  Lehrbücher  gebunden.  Philosophische 
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Lehrsätze  sollten  nicht  mehr  durch  die  Bibel,  sondern  nur  mit 
natürlichen  Gründen  bewiesen  werden.  Ihre  Aufklärung  sollen  die 
Theologen  aus  dem  journal  des  savants  schöpfen. 

Unter  Joseph  II.  wurde  die  Aufklärung  noch  gründlicher  besorgt. 
Der  jüngere  van  Swieten  betrieb  die  Vernichtung  aller  alten  theo¬ 
logischen  Bücher  auf  vandalische  Weise.  In  einem  Erlaß  befahl  er 
die  Vernichtung  aller  alten  Bücher,  besonders  der  theologischen: 
„Da  läßt  sich  selbst  von  Unvorsichtigkeit  kein  Schade  besorgen.“ 
In  einem  Reskript  Josephs  wurde  befohlen,  daß  den  jungen  Leuten 
nichts  zu  lehren  sei,  was  sie  nachher  entweder  sehr  selten  oder  gar 
nicht  zum  Besten  des  Staates  brauchen  könnten,  da  die  Universitäten 
wesentlich  zur  Bildung  von  Staatsbeamten,  nicht  aber  bloß  zur  Er¬ 
ziehung  Gelehrter  dienen  sollten.  In  diesem  Sinn  wurde  alles  ab¬ 
geschafft,  was  nicht  dem  unmittelbaren  Nutzen  diente.  Die  Univer¬ 
sitäten  sollten  die  Jugend  zu  nützlichen  Staatsbürgern  erziehen. 
Die  jesuitischen  Schulen  hatte  man  der  Geistlosigkeit  beschuldigt, 
aber  was  man  an  ihre  Stelle  setzte,  war  unendlich  geistloser  und 
durchaus  nicht  imstande,  den  Geistes-  und  Kultur  stand  des  Volkes 
zu  heben. 

Ähnliche  Veränderungen  nahm  man  mit  den  Gymnasien  vor; 
auch  sie  waren  alle  von  Geistlichen,  die  Hälfte  von  Jesuiten  geleitet. 
Die  Piaristen,  in  deren  Händen  28  Gymnasien  waren,  hatten 
die  Realien  gepflegt  wie  auch  die  deutsche  Sprache,  und  die 
Jesuitengymnasien  waren  ihnen  gefolgt.  Schon  1715  bekam  das 
Wiener  Gymnasium  ein  naturwissenschaftliches  Museum  zum  Schul- 
gebrauch.  Maria  Theresia  erklärte  alle  Lateinschulen  mit  mehr  als 
drei  Klassen  für  Staatsschulen  unter  Staatsaufsicht.  Sie  wurden 
den  Kreisbehörden  unterstellt.  Geographie,  Arithmetik  und  deutsche 
Sprache  wurden  in  den  Schulplan  aufgenommen.  Chrestomathien 
wurden  eingeführt  im  lateinischen  und  griechischen  Unterricht.  Die 
Schulkomödien  wurden  abgeschafft.  Mit  dem  Jesuitenorden  gingen 
auch  viele  ihrer  Gymnasien,  Konvikte  und  Seminarien  ein. 

Die  Reform  erstreckte  sich  auch  auf  die  Volksschulen.  Sie 
wurden  1774  in  Normal-,  Haupt-  und  Trivialschulen  eingeteilt.  An 
dieser  Organisation  war  besonders  der  Abt  Joh.  Ignaz  Felbiger  beteiligt. 
Zwar  hatte  Maria  Theresia  die  Neuordnung  schon  durch  den 
Lehrer  ihrer  eigenen  Kinder,  Jos.  Meßmer,  begonnen.  Er  hatte 
1770  einen  Vorschlag  eingereicht  zur  Verbesserung  der  Wiener 
Stadt-  und  Vorstadtschulen.  Vor  allem  forderte  er  Beseitigung  des 
alten  Schlendrians  im  gedankenlosen  Auswendiglernen  und  Aufsagen, 
Verbesserung  der  Lehrmethode,  Klasseneinteilung,  Abschaffung  der 
vielen  Beicht-  und  Bettage,  Prozessionen  und  Feiertage,  Einteilung 
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der  Schulen  in  Distrikte  und  Schulsprengel,  Schultabellen  und  einen 
Schulfonds.  Zuerst  aber  müsse  eine  Schulkommission  eingesetzt 
und  eine  Normalschule  erreicht  werden. 

Die  1771  errichtete  Normalschule  in  Wien  unter  Meßmers 
Leitung  sollte  nicht  bloß  die  ersten  Kenntnisse,  die  jedem  Menschen 
teils  notwendig,  teils  nützlich  sind,  lehren,  wie  die  Grundsätze  der 
christlichen  Religion,  Buchstabieren,  Lesen,  Schreiben,  Rechnen, 
sondern  auch  was  demselben  zu  seinem  bessern  Fortkommen  in  der 
Welt  zuträglich  sein  kann,  wie  Religionsgeschichte,  weltliche  Geschichte 
und  Geographie,  wenigstens  des  Vaterlandes,  deutsche  Sprache, 
Sittenlehre,  die  den  Zustand  der  natürlichen  Pflichten  enthält,  die 
wir  dem  Landesfürsten,  der  Obrigkeit,  den  Herren,  Meistern  und 
Mitbürgern  schuldig  sind ;  sodann  die  Naturlehre  und  Haushaltungs- 
kunst.  Normalschule  heißt  sie,  weil  sie  allen  niedrigen  Schulen  im 
Lande  zum  Muster  dienen  und  weil  in  ihr  vorzüglich  geistliche  und 
weltliche  Lehrer  in  allen  Schulwissenschaften  gebildet  werden  sollen, 
damit  nach  der  hier  erlernten  Lehrart  überall  der  Jugend  ein  gleich- 
stimmiger  Unterricht  erteilt  werde. 

Da  Meßmer  aber  nicht  die  geeignete  Persönlichkeit  zur  Leitung 
war,  berief  die  Kaiserin  den  Abt  Felbiger  zu  Sagan,  der  bereits  die 
katholischen  Schulen  im  preußischen  Schlesien  eingerichtet  hatte. 
Johann  Ignaz  Felbiger,  geb.  1724,  wurde  1758  Abt  des  Chorherrn¬ 
stifts  der  Augustiner  zu  Sagan.  Als  solcher  wandte  er  seine  besondere 
Sorgfalt  dem  Schulwesen  zu,  reiste  selbst  nach  Berlin,  um  das  dortige 
Schulwesen  kennen  zu  lernen,  wo  eben  Hecker  die  erste  Realschule 
und  ein  Lehrerseminar  gegründet  hatte.  1764  wurde  Felbiger  die 
Gründung  von  Schulmeisterseminaren  in  Schlesien  aufgetragen. 
Sofort  errichtete  er  zu  Sagan  wenigstens  eine  Vorbereitungsanstalt 
für  Lehrer.  Auf  einer  zweiten  Reise  nach  Berlin  besuchte  er  auch 
die  Schulen  Magdeburgs  ,und  die  Klosterschule  zu  Berge,  deren 
Vorsteher  1735  mit  dem  Pädagogium  ein  Seminar  für  Volksschul¬ 
lehrer  verbunden  hatte,  das  1736  die  königliche  Bestätigung  erhielt, 
um  nach  diesen  Mustern  seine  Einrichtungen  zu  treffen.  1765  erschien 
dann  das  von  ihm  verfaßte  „General-Landschul- Reglement  für  die 
römisch-katholischen  Schulen  in  Städten  und  Dörfern  des  souveränen 
Herzogtums  Schlesien  und  der  Grafschaft  Glatz“.  Demnach  sollten 
nur  methodisch  unterrichtete  Lehrer  anstellungsfähig  sein. 

Im  Jahre  1773  berief  nun  Maria  Theresia  den  Abt  nach  Wien. 
Es  wurde  ihm  da  ganz  freie  Hand  zur  Errichtung  des  österreichischen 
Schulwesens  gelassen;  besonders  die  Wiener  Normalschule  unterstand 
seiner  Leitung.  Er  selbst  übernahm  die  Unterweisung  nicht  bloß 
der  Lehramtskandidaten,  sondern  auch  der  Lehrer  Wiens,  schrieb 
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selbst  Lehrbücher  und  arbeitete  einen  allgemeinen  Schulplan  aus, 
der  1774  von  der  Kaiserin  bestätigt  wurde.  Es  ist  die  „Allgemeine 
Schulordnung  für  die  deutschen  Normal-,  Haupt-  und  Trivialschulen- 
in  sämtlichen  k.  k.  Erblanden“. 

Demgemäß  sollen  in  allen  Städten,  Flecken  und  Dörfern  gemeine 
Trivialschulen  errichtet  werden,  worin  Religion  und  ihre  Geschichte, 
Sittenlehre,  Lesen  und  Schreiben,  die  vier  Spezies  und  die  Regeldetri 
gelehrt  und  endlich  eine  Anleitung  zur  Rechtschaffenheit  und  Wirt¬ 
schaft  gegeben  werde. 

In  jedem  Kreis,  Viertel  oder  Bezirk  soll  eine  Hauptschule 
bestehen,  sie  lehrt  Latein  und  schriftliche  Aufsätze,  Zeichnen,  Feld¬ 
meßkunst,  Haushaltungskunst  und  Landwirtschaft,  etwas  aus  Geo¬ 
graphie,  Geschichte  und  besonders  Vaterlandsgeschichte. 

In  jeder  Provinz  soll  dann  noch  eine  Normalschule  sein,  die 
zugleich  Lehrerbildungsanstalt  sein  soll,  oder  wo  die  Lehrer  ihre 
Prüfung  ablegen.  Die  Landschulmeister  dürfen  auch  ein  Gewerbe 
treiben.  Den  Religionsunterricht  erteilen  die  Geistlichen.  Die 
Schulpflicht  dauert  6 — 7  Jahre,  und  alle  Schulen  haben  dieselben 
Lehrbücher.  Felbiger  führte  auch  eine  neue  Methode,  die  Literal¬ 
und  Tabellenmethode,  in  die  Schule  ein  und  legte  viel  Gewicht  auf 
das  Katechisieren.  In  der  Schulzucht  wurde  nachdrücklich  Humanität 
empfohlen;  alle  Beschimpfungen  und  entehrenden  Strafen  wurden 
abgeschafft.  Prüfungen  und  Prämien  sollten  den  Fleiß  anspornen. 
Mit  den  der  Schule  Entlassenen  sollten  unter  Aufsicht  der  Geistlichen 
Wiederholungskurse  veranstaltet  werden. 

Da  Felbiger  der  Schule  doch  den  katholischen  Charakter  wahrte, 
geriet  er  bei  Joseph  II.  in  Ungnade.  Er  starb  im  Jahr  1788. 

Die  Gymnasien  erhielten  durch  G.  Marx,  einen  Piaristen,  einen 
anderen  Lehrplan,  wobei  die  Zahl  der  Klassen  auf  fünf  beschränkt 
wurde.  Die  Kinder  durften  nicht  vor  dem  10.  Lebensjahre  und  erst 
nach  Durchlaufen  der  Trivial-  und  Hauptschule  in  die  Gymnasien 
eintreten.  Auf  das  Latein  wurde  das  Hauptgewicht  gelegt;  es  war 
auch  von  der  dritten  Klasse  an  Unterrichtssprache.  Die  Realien 
sollten  nach  neuen  Lehrbüchern  gelehrt  werden.  Nur  nach  abgelegter 
Schlußprüfung  konnte  man  zu  höheren  Studien  übergehen. 

Alle  diese  Neuerungen  waren  ,aber  nicht'  imstande,  auch  da 
wo  sie  durchgeführt  wurden,  den  allgemeinen  Volksgeist  weder  bei 
Hohen  noch  Niederen  zu  heben  und  zu  beleben.  Der  erwartete 
Aufschwung  der  Länder  blieb  aus,  weil  es  dieser  ganzen  Aufklärung 
selber  an  Geist  und  Kraft  fehlte.  Der  kirchliche  Geist  wrurde  zu¬ 
rückgedrängt,  aber  der  staatliche  war  noch  viel  ungeeigneter,  irgend¬ 
wie  geistiges  Leben  zu  wecken.  Oberste  Schulbehörde  war  die 
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Studienhofkommission  zu  Wien.  Die  Universitätslehrer  standen  unter 
Aufsicht  der  Fakultätsdirektorcn ;  als  Gymnasialdirektoren  waren  die 
Kreishauptleute  tätig,  über  ihnen  stand  der  Gymnasialinspektor,  der  Mit¬ 
glied  der  Landesregierung  war.  Alles  war  bürokratisch  und  uniform  ein¬ 
gerichtet;  für  alle  Fächer  waren  Lehrbücher  vorgeschrieben,  an 
Prüfungen  und  Berichtigungen  fehlte  es  nicht,  aber  dem  Geist  wurde 
noch  viel  weniger  Raum  und  Freiheit  gestattet  als  unter  kirchlicher 
Herrschaft. 

Die  geistigen  und  kulturellen  Zustände  in  Österreich  blieben 
darum  dieselben,  ja  zum  Teil  erlitten  sie  noch  schwere  Einbuße  durch 
den  vandalischen  Radikalismus  der  Aufklärerei. 

b)  Die  Reformen  in  Bayern  und  den  Rheinlanden. 

Den  ersten  Anlauf,  sich  der  modernen  Kulturbewegung  des 
protestantischen  Deutschlands  anzuschließen,  nahm  Bayern  unter 
seinem  Kurfürsten  Max  Joseph  III.  (1745—1777).  Sein  Vater  schon 
hatte  ben  Würzburger  Professor  Ickstatt  1741  als  Erzieher  des 
Kurprinzen  nach  München  berufen.  1746  ernannte  dann  der  frühere 
Schüler  seinen  Lehrer  zum  Direktor  der  bayrischen  Universität  Ingol¬ 
stadt  und  zum  Professor  des  Naturrechts.  Ickstatt  leitete  die  Moderni¬ 
sierung  der  Universität,  geriet  aber  bald  mit  den  Jesuiten,  welche 
die  theologische  und  philosophische  Fakultät  inne  hatten,  in  Konflikt; 
sie  beschuldigten  ihn  wegen  Einführung  von  protestantischen  Lehr¬ 
büchern  der  Ketzerei.  Er  genoß  aber  den  Schutz  des  Hofes  und 
fuhr  fort,  auch  die  juristische  und  medizinische  Fakultät  zu  refor¬ 
mieren.  Statt  des  Aristotelismus  sollten  nun  die  Mediziner  Experi¬ 
mentalphysik  und  Chemie  studieren.  Nachdem  der  Jesuitenorden 
aufgehoben  worden  war,  wurde  eine  neue  Studienordnung  eingeführt, 
wodurch  auch  die  theologische  und  die  philosophische  Fakultät  refor¬ 
miert  wurden.  Fast  in  allen  Fächern  wurden  die  halleschen  und 
göttingschen  Lehrbücher  eingeführt.  Auch  ein  Lehrstuhl  der  Philo¬ 
sophie  wurde  1789  errichtet  mit  pflichtmäßigen  Vorlesungen  für  die 
Studenten.  Auch  deutsche  Stilübungen  und  deutsche  Klassiker  waren 
für  das  erste  Semester  pflichtmäßig.  1800  wurde  die  Universität 
von  Ingolstadt  nach  Landshut  und  1820  von  da  nach  München  ver¬ 
legt.  Schon  1759  war  in  München  eine  Akademie  der  Wissenschaften 
gegründet  worden. 

Im  Jahre  1770  wurde  auch  eine  allgemeine  Reform  des  Elementar¬ 
schulwesens  ins  Werk  gesetzt  und  1777  eine  neue  „Schulordnung  für 
die  kurbayrischen  Lyceen  und  Gymnasien“  erlassen;  aber  die  katho¬ 
lische  Regierung  des  Kurfürsten  Karl  Theodor  stellte  1781  die  Be¬ 
wegung  still,  bis  dann  Kurfürst  und  König  Max  Joseph  mit  Hilfe 
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seines  Ministers  Montgelas  zu  den  früheren  Bahnen  zurückkehrte. 
Ein  neuer  Schulplan  für  die  Mittelschulen  wurde  1804  vou  Wismar 
ganz  im  Geist  der  Aufklärung  verfaßt;  aber  schon  1808  mußte  er 
dem  von  Niethammer  verfaßten  Entwurf  weichen,  durch  welchen  die 
Anschauungen  des  Neuhumanismus  in  die  bayrischen  Lehranstalten 
eingeführt  wurden. 

Die  Hochstifte  Würzburg  und  Bamberg  wurden  von  den 
Bischöfen  Friedr.  Carl  von  Schönborn  und  Ludwig  von  Erthal  im 
Geist  der  modernen  Zeit  erneuert.  Seit  1788  wurde  durch  den 
Benediktinermönch  Reuß  die  kantische  Philosophie  in  Würzburg  ge¬ 
lehrt  und  eine  neue  Zeitschrift  für  „Aufklärung,  Geschmack  und 
Sittlichkeit“  gegründet.  Nachdem  das  Bistum  1803  verweltlicht 
worden  war,  kam  es  an  Bayern.  Montgelas  teilte  die  Universität 
statt  in  Fakultäten  in  Sektionen.  Diese  zerfielen  in  zwei  Gruppen. 
Die  erste  umfaßte  Philosophie,  Mathematik,  die  Natur-  und  Geschichts¬ 
wissenschaften  und  schönen  Künste.  Zur  zweiten  Gruppe  gehörte  die 
„Sektion  der  für  die  Bildung  der  religiösen  Volkslehrer  erforderlichen 
Kenntnisse“.  Hier  lehrten  katholische  und  protestantische  Theologen 
nebeneinander,  unter  ihnen  der  berüchtigte  Rationalist  Paulus.  Für 
Philosophie  wurde  Scheliing  berufen.  Als  1806  Würzburg  an  den 
Herzog  von  Toscana  kam,  suchte  dieser  nach  Möglichkeit  die  alten 
katholischen  Einrichtungen  wieder  herzustellen. 

In  Mainz,  wo  die  Jesuiten  sich  der  Liebe  des  Volkes  erfreuten, 
mußten  sie  mit  Militärgewalt  vertrieben  werden.  Seit  1774  regierte 
hier  als  Kurfürst  der  Bruder  des  Würzburger  Bischofs,  Friedrich  Carl 
von  Erthal.  Es  herrschte  Voltairianismus  und  Libertinismus.  Die 
französische  Revolution  machte  dem  Staatswesen  und  der  Universität 
ein  Ende. 

Das  Kurfürstentum  Trier  war  seit  1768  in  den  Händen  des 
sächsischen  Prinzen  Clemens  Wenzel,  der  ganz  im  Geist  der  Auf¬ 
klärung  regierte. 

Das  Kölner  Erzbistum  aber  hatte  seit  1761  Max  Friedrich  von 
Königseck  inne.  Auch  er  sorgte  für  Aufklärung.  Da  er  zu  Bonn 
residierte,  erhob  er  das  Gymnasium  daselbst  zur  Akademie,  dann 
1784  zur  Universität.  Der  Freiherr  von  Spiegel  hielt  die  Einweihungs¬ 
rede  „Über  den  Nutzen  der  Aufklärung“.  Die  Universität  Köln  da¬ 
gegen  blieb  standhaft  dem  Alten  treu.  Mit  dem  Bistum  Köln  wurden 
auch  beide  Universitäten  aufgehoben. 

Eine  gesundere  Entwicklung  machte  sich  in  Münster  geltend, 
dessen  Bistum  mit  Köln  vereinigt  war.  Hier  regierte  der  Freiherr 
Franz  von  Fürstenberg  (1729—1810)  zuerst  als  Minister  des 
Kurfürsten  Max  Friedrich  von  Königseck,  dann  seit  1780  als  General* 
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vikar  des  österreichischen  Erzherzogs  Max  Franz,  der  den  Stuhl  von 
Köln  bestiegen  hatte.  Als  Generalvikar  leitete  Fürstenberg  das 
Schulwesen  in  Münster.  Duldsam  und  anerkennend,  wohlwollend 
und  einsichtig,  hatte  er  über  der  Aufklärung  doch  nicht  Glauben  und 
Frömmigkeit  verloren ;  daher  waren  seine  Neuerungen  fern  von  aller 
Überstürzung  und  Oberflächlichkeit,  welche  sonst  der  Aufklärung  in 
katholischen  Ländern  eigen  war.  Nach  allgemeinem  Zeugnis  war  er 
einer  der  besten  und  förderlichsten  Vertreter  der  Aufklärung. 
Um  ihn  sammelte  sich  ein  Kreis  hochgebildeter  Katholiken,  deren 
geistreiches  Glied  die  Fürstin  Gallitzin  war.  1776  erließ  er  eine  „Ver- 
Ordnung  die  Lehrart  der  untern  Schulen  betreffend“.  Die  Grund¬ 
anschauung  darin  ist  der  Gesners  verwandt.  Neben  den  Sprachen, 
die  nicht  mehr  in  der  alten,  formalistischen  Weise  betrieben  werden 
sollen,  betont  sie  die  Bedeutung  der  Mathematik  und  einer  elemen¬ 
taren  Philosophie,  besonders  Psychologie,  für  die  Bildungsstufe  der 
Schule.  Die  akademischen  Kurse  in  Münster  wurden  erneuert,  durch 
juristische  und  medizinische  Vorlesungen  vermehrt.  1773  schon  "war 
die  Lehranstalt  zur  Universität  erhoben  worden. 

Für  die  Volksschulbildung  wurde  zu  Münster  eine  Normalschule 
gegründet,  der  seit  1783  der  ebenso  tüchtige  wie  fromme  Geistliche 
Bernhard  Overberg  Vorstand.  Er  ließ  sich  die  Ausbildung 
von  Lehrern  sehr  angelegen  sein,  die  er  persönlich  unterrichtete. 
Ein  besonderes  Verdienst  erwarb  er  sich  auch  um  die  Ausbildung 
von  Lehrerinnen,  für  die  ebenfalls  eine  Normalschule  errichtet  wTurde. 
Die  Schulpflicht  in  den  münsterschen  Landen  dauerte  vom  6.  bis 
14.  Jahr.  In  der  Volksschule  wurde  auch  landwirtschaftlicher  Unter¬ 
richt  erteilt;  auch  wurden  Hand-  und  Industriearbeiten  betrieben. 
Sogar  die  Einführung  einer  Schulsteuer  konnte  gewagt  werden. 

Auch  die  Bistümer  Fulda,  Speyer  und  Salzburg  und 
andre  Stifter  erneuerten  ihr  Schulwesen  im  Geist  der  Aufklärung 
und  meist  nach  dem  Vorbilde  Fürstenbergs  in  Münster  und  dem 
Felbigers  in  Sagan  und  Wien. 

Trotz  aller  Neuerungen  blieben  aber  die  katholischen  Herrschafts¬ 
gebiete  Deutschlands  mehr  oder  weniger  von  den  protestantischen  abge¬ 
schlossen  und  nahmen  nur  wenig  teil  an  der  geistigen  Entwicklung 
des  übrigen  Deutschlands.  Der  Riß  zwischen  beiden  Konfessionen 
machte  sich  auch  im  Kulturleben  beider  Teile  geltend  und  verhinderte 
die  gleichmäßige  Entwicklung  des  nationalen  Geistes.  Der  Bildungs* 
stand  beider  Teile  blieb  bis  tief  ins  folgende  Jahrhundert  ungleich, 
denn  die  Grundsätze  der  Aufklärung  waren  in  keiner  Weise  imstande, 
die  Kluft  zwischen  Protestanten  und  Katholiken  auch  nur  im  Bil" 
dungswesen  zu  überbrücken.  Es  fehlen  ihr  die  positiven  und  auf- 
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bauenden  Elemente,  welche  die  Protestanten  aus  den  Grundsätzen  der 
Reformation  schöpften.  In  katholischen  Ländern  wirkte  darum  die 
Aufklärung,  je  intensiver  sie  betrieben  wurde,  um  so  negativer  und 
zersetzender,  weil  sie  die  religiösen  Wurzeln  der  Volkskraft  zerstörte, 
ohne  Besseres  dem  Volke  bieten  zu  können.  Hier  hat  die  geschichtliche 
Entwicklung  klar  ans  Licht  gebracht,  daß  die  Schule  allein  das 
geistige  Leben  eines  Volkes  nicht  zu  erneuern  imstande  ist  und  daß 
es  dazu  noch  höherer  Geistesmächte  bedarf. 

Kap.  9. 

Der  Neuhumanismus  und  das  Schulwesen  in  der 
zweiten  Hälfte  des  achtzehnten  jahrhunderts. 

#§S5. 

Das  neuhumanistische  Bildungsideal. 

Literatur:  C.  Bursian,  Geschichte  der  klassischen  Philologie  in 
Deutschland  von  den  Anfängen  bis  zur  Gegenwart.  2  Bde.  München  1883, 
Oldenbourg  (L9.-Bd.  der  Gesch.  der  Wissensch.  in  Deutschi.).  —  A.  Heu¬ 
hau  m,  Gesch.  d.  deutsch.  Bildungswesens  seit  d.  Mitte  d.  17.  Jahrh.  I. 
Berlin  1905.  —  Fr.  Paulsen,  Gesch.  des  gel.  Unterr.  11.  Bd. 

In  der  zweiten  Hälfte  des  XVIII.  Jahrhunderts  geht  die  Umbildung 
der  höheren  Lehranstalten  einen  weiteren  Schritt  vorwärts,  und  sie 
gewinnen  nun  den  Charakter,  den  sie  das  ganze  folgende  Jahrhundert 
bewahrt  haben.  In  der  ersten  Hälfte  des  Jahrhunderts  hatte  man 
schon  nach  einem  freieren,  unpedantischen  Betrieb  der  Wissenschaften 
und  nach  einer  allgemeineren,  umfassenderen,  den  praktischen  Be¬ 
dürfnissen  des  Lebens  angepaßten  Bildung  getrachtet  und  dabei  den 
französischen  Kavalier  zum  Muster  genommen.  Aber  dieses  aristo¬ 
kratische  Ideal  paßte  wenig  in  die  weiten  bürgerlichen  Kreise,  welche 
in  Deutschland  die  hauptsächlichsten  Pflegestätten  der  Bildung  waren. 
An  den  Universitäten  und  Gymnasien  machte  sich  doch  bald  das  Be¬ 
dürfnis  nach  einer  gründlicheren  Bildung  und  einem  höheren  Ideale 
geltend,  als  es  der  galant  hornme  bot.  Anderseits  drängten  der 
französisch- englische  Naturalismus  und  der  Rationalismus,  sobald  sie 
in  Deutschland  Wurzel  gefaßt  hatten,  zu  einer  immer  schäiferen 
Gegnerschaft  gegen  den  von  den  Höfen  geförderten  und  an  Univer¬ 
sitäten  und  Gymnasien  herrschend  gewordenen  Pietismus.  Diese 
Herrschaft  des  Pietismus  machte  sich  um  so  drückender  fühlbar,  als 
Universitäten  und  Gymnasien  einen  noch  durchaus  theologischen 
Charakter  trugen.  Seit  der  Reformation  hatten  die  theologischen 
Fakultäten  die  Zensur  über  alles,  was  gedruckt  wurde;  sie  herrschten 
über  die  andern  Fakultäten,  und  an  den  Gymnasien  waren  alle  Lehrer 
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und  Theologen  auf  ihre  Konfessionen  vereidigt.  Nun  macht  sich  das 
Bestreben  geltend,  die  Universitäten  und  Gymnasien  vom  Übergewicht 
der  Theologen  zu  befreien;  die  Wissenschaften  und  ihre  Pflegestätten 
kämpfen  um  ihre  Selbständigkeit  und  Freiheit  von  der  Theologie.  Die 
Thronbesteigung  des  aufgeklärten  Philosophen  Friedrichs  II.  1740 
eröffnete  in  Deutschland  diese  neue  Zeit,  denn  eine  seiner  ersten 
Taten  war  die  Rückberufung  des  Philosophen  Wolfif  nach  Halle,  der 
von  den  dortigen  Pietisten  wegen  angeblichen  Atheismus  verjagt 
worden  war.  Damit  war  die  freie  Meinungsäußerung  und  die  Frei¬ 
heit  der  Wissenschaft  anerkannt.  Aber  Friedrich  II.  genügte  der 
philosophische  Rationalismus  eines  Leibniz  und  Wolff  nicht,  er  wandte 
sich  Voltaire  zu,  bei  dem  die  Aufklärung  in  vollen  Haß  gegen  alle 
Theologie  überging,  und  so  verbreitete  sich  in  Deutschland  nicht  bloß 
eine  antitheologische,  sondern  auch  antireligiöse  Richtung,  die  sehr 
häufig  in  religiösem  Skeptizismus  endete.  Auch  Friedrich  der  Große 
war  im  halleschen  Pietismus  erzogen  worden,  der  am  Hofe  Friedrich 
Wilhelms  II.  herrschte.  Aber  nicht  nur  er,  sondern  die  meisten  seiner 
so  erzogenen  Zeitgenossen  sch  Ingen  ins  volle  Gegenteil  um,  so  daß 
sie  nicht  bloß  den  engherzigen  Pietismus,  sondern  alle  positive  Religion 
für  Pfaffenbetrug  und  Heuchelei  erklärten.  In  den  oberen  Schichten 
der  Gebildeten  zeigt  sich  die  Aufklärung  sehr  verwandt  mit  der  Ver¬ 
neinung  aller  positiven  Religion.  Wo  sich  Religion  noch  zeigte,  wie 
bei  den  Philanthropisten,  die  ja  selber  lauter  Theologen  waren,  von 
Basedow  und  Bahrdt  bis  Campe  und  Salzmann,  da  war  es  nur  die 
platteste  Vernunftreligion,*  oder  sie  konnte,  wie  bei  Klopstock  und 
Herder,  sich  nur  hervorwagen  in  Form  des  Menschlichen,  Erhabenen, 
poetisch  Schönen.  Man  suchte  nach  einem  freien,  nicht  theologischen, 
überhaupt  nicht  mehr  religiös  bestimmten  Bildungsideal.  Was  war 
näherliegend  und  natürlicher,  als  daß  Universitäten  und  Gymnasien 
sich  wieder  dem  Ideale  zuwandten,  das  schon  einmal  ihr  geistiges 
Leben  erneuert  und  zur  Blüte  gebracht  hatte?  Das  Altertum  mit 
seinen  Schätzen  von  Weisheit  und  Bildung  war  im  XVI.  Jahrhundert 
in  Deutschland  das  Mittel  der  Erneuerung  des  wissenschaftlichen 
Geistes  gewesen.  Und  war  das  Leben  im  Altertum  nicht  ein  -rein 
natürliches,  unverkünsteltes,  ein  in  vernünftiger  Wissenschaft  glänzen¬ 
des,  von  keinen  religiös  engherzigen  Dogmen  eingeengtes  menschlich- 
edles  und  hochsinniges  gewesen  bei  Römern  und  Griechen?  Stellte 
sich  nicht  im  Hellenentum  die  reinste,  schönste,  kräftigste,  edelste 
Menschlichkeit  dar?  Steht  der  antike,  durch  Kunst  und  Wissen¬ 
schaft  gebildete  Mensch  nicht  hoch  über  dem  leichtfertigen  galant 
bomme  und  hoch  über  dem  engherzigen  Pietisten?  Verkörpert 
der  antike  Mensch  nicht  das  wahre  Menschentum  in  seiner  höchsten 
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bisherigen  Entfaltung?  Der  Humanismus  also  bietet  wieder  aufs 
neue  das  Ideal  der  Humanität,  d.  h.  des  gebildeten,  edlen,  freien 
und  kraftvollen  Menschen ;  dieses  Ideal  ist  darum  in  den  deutschen  Lehr¬ 
anstalten  wieder  aufzurichten.  So  ist  aus  den  Bedürfnissen  der  Zeit 
und  im  Gegensatz  zur  Zeit  der  Neuhumanismus  entstanden. 

Aber  es  war  ein  neuer,  ganz  andrer  Humanismus  als  der,  der  im 

XVI.  Jahrhundert  geherrscht  hatte.  Damals  war  man  der  Meinung, 
die  Alten  seien  schon  im  Besitz  aller  menschenmöglichen  Weisheit 
und  Wissenschaft  gewesen,  es  gelte  nun  nur,  diese  Schätze  zu  heben 
und  zu  denken,  zu  reden,  zu  schreiben,  wie  die  Alten  taten,  den 
Faden  fortzuspinnen,  an  dem  sie  gesponnen,  dann  komme  Deutsch¬ 
land  zur  vollen  Höhe  aller  Künste  und  Wissenschaften.  Daher  ent¬ 
stand  der  unerhörte  Eifer,  die  Alten  einfach  nachzuahmen;  das  hielt 
man  für  das  unfehlbare  Mittel,  ihnen  gleich  zu  werden.  Die  im 

XVII.  Jahrhundert  neu  entstandenen  Naturwissenschaften  hatten 
aber  den  Beweis  geliefert,  daß  jene  Meinung  vom  vollkommenen 
Wissen  der  Alten  ein  Irrtum  sei,  daher  erkaltete  rasch  der  Eifer 
für  die  humanistischen  Studien.  Die  griechischen  Klassiker  wurden 
vernachlässigt,  und  von  den  römischen  las  man  nur  noch  soviel  als 
nötig  war,  um  ein  lateinisches  Buch  lesen  und  schreiben  zu  können, 
weil  Latein  immer  noch  die  Gelehrtensprache  war.  Im  XVIII.  Jahr¬ 
hundert  aber  fing  man  bereits  an,  auch  gelehrte  Werke  in  deutscher 
Sprache  zu  schreiben.  Den  meisten  schien  es,  als  ob  Latein  und 
Griechisch  bald  nur  noch  für  die  eigentlichen  Gelehrten  und  Alter¬ 
tumsforscher  nützlich  und  nötig  seien,  aber  keinen  allgemeinen 
Bildungswert  hätten.  Aber  gerade  da,  als  der  Humanismus  seinen 
Tiefstand  in  Deutschland  erreicht  hatte,  erwachte  unversehens  eine 
neue  Begeisterung  und  Liebe  dafür,  und  eine  ganz  neue  Schätzung 
der  Alten  machte  sich  geltend.  Diese  neue  Wertschätzung  war  eben 
durch  den  Naturalismus  und  Rationalismus  der  Zeit  veranlaßt  und 
ermöglicht.  Diese  Geistesrichtung  stellte  als  Erziehungs-  und  Bildungs¬ 
mittel  die  reine,  natürliche  Menschlichkeit  auf;  Menschen  sollten  zu 
vollkommenen  Menschen  gebildet  wTerden,  die  Vollkommenheiten  der 
Menschennatur  sollten  entwickelt  und  ans  Licht  gebracht  werden. 
Die  vollkommene  Menschlichkeit  und  Menschheit  war  also  das 
Bildungsideal.  Da  mußte  aber  die  Frage  entstehen,  auf  welchem 
Wege  und  durch  welche  Mittel  erreichen  wir  nicht  bloß  die  körper¬ 
liche,  sondern  die  geistige  Vollkommenheit  des  Menschengeschlechts? 
Die  bisherige  christliche  Bildung  schien  nicht  diesem  Ziele  zuzu¬ 
führen;  dieses  Bildungsideal  hatte  seine  Kraft  verloren,  denn  man 
kannte  es  nur  in  seiner  konfessionellen  Beschränktheit,  die  ihm  auf 
katholischer  Seite  der  Jesuitismus  und  auf  protestantischer  der 
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Pietismus  aufgeprägt  hatten.  Beide  erschienen  dem  aufgeklärten 
Zeitgeist  als  mit  Natur  und  Vernunft  in  völligem  Widerspruch.  So 
wandte  sich  der  Blick  zum  zweiten  Male  zum  griechisch-römischen 
Altertum  zurück.  Im  Altertum  haben  sich  die  Menschen  ohne  Kirche 
und  Dogma  ihrer  Natur  und  ihren  Anlagen  gemäß  entwickeln  und 
biiden  können,  und  sie  haben  ein  schönes  und  edles  Menschentum 
hervorgebildet;  das  war  die  neue  Ansicht  vom  Altertum,  für  die  man 
sich  begeisterte. 

Die  Norm  der  antiken  Bildung  war  Natur  und  Vernunft,  denn 
diese  ihre  Norm  war  eine  aus  Natur  und  Vernunft  geschöpfte  Moral, 
die  der  natürlichen  Kraft  keine  Schranken  setzte.  Daher  brachten 
die  Alten  es  zu  einer  freien,  heiteren,  menschenwürdigen  Kultur,  die 
in  einer  bewundernswerten  Blüte  aller  Künste  und  Wissenschaften 
gipfelte.  Jetzt  also  wurden  die  Alten  das  Ideal  freier,  edler  Manschen- 
bildung.  An  den  Alten  kann  unsere  Jugend  lernen,  freie,  edle, 
natürliche,  vernünftige  Menschen  zu  werden.  Die  Jugend  soll  an 
ihnen  die  rechte  Geistes-  und  Gemütsbildung  lernen,  an  ihren 
literarischen  und  künstlerischen  Erzeugnissen  den  eignen  Geschmack, 
die  eigne  Urteilskraft  bilden  und  schärfen;  sie  sollen  den  jugend¬ 
lichen  Geist  befruchten  zu  Neuschöpfungen  auf  allen  Gebieten  moderner 
Kunst  und  Wissenschaft.  Der  Geist  und  die  Gesinnung,  die  sich  in 
den  Werken  des  Altertums  kundgeben,  sind  die  rechten  Mittel 
zur  vollkommnen,  natürlichen  und  vernünftigen  Menschenbildung. 
Man  lernte  also  nun  Griechisch  und  Lateinisch,  nicht  mehr  um  in 
diesen  Sprachen  zu  schreiben  und  zu  dichten,  sondern  um  daran  den 
Geschmack,  die  Urteilskraft,  die  Gesinnung,  mit  einem  Wort  den 
eignen  Geist  zu  bilden,  damit  er  zu  den  vollkommensten  Leistungen 
fähig  werde.  Die  Alten  haben  hiernach  den  Wert,  das  beste  Bildungs¬ 
mittel  zu  sein,  durch  das  der  Menschengeist  zur  vollkommnen  Ent¬ 
faltung  seiner  Geisteskräfte  gelangt. 

Diese  neue  Wertschätzung  des  Altertums  brachte  aber  noch 
ein  anderes  mit  sich.  Es  entstand  ein  lebendiges  Interesse  an  seiner 
Erforschung.  Es  bildete  sich  eine  Altertumswissenschaft,  die  den 
Zweck  verfolgte,  die  eigentlichen  Zustände  der  Griechen  und  Körner,  ihre 
historischen  Erlebnisse,  ihre  staatlichen,  gesellschaftlichen,  religiösen, 
wirtschaftlichen  und  häuslichen  Verhältnisse  aufzudecken,  ihre  ganze 
Kultur  sich  zu  vergegenwärtigen  durch  quellenmäßige  geschichtliche 
Forschung.  Auch  die  antike  Kunst  suchte  man  geschichtlich  zu  verstehen 
und  zu  bewerten.  Johann  Joachim  Win  ekel  man  ns  „Geschichte 
der  Kunst  des  Altertums“  (1764)  stellte  eine  neue  Wertschätzung 
besonders  der  antiken  Plastik  auf.  Bei  den  alten  Griechen  fand  er 
das  Schönheitsideal  der  edlen  Einfalt  und  der  stillen  Giöße.  Lessings 
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„Laokoon“  (1766)  suchte  ästhetische  Prinzipien  an  der  Betrachtung 
antiker  Kunstwerke  zu  gewinnen.  Man  begnügte  sich  jetzt  nicht 
mehr  mit  antiker  Sprache  und  Literatur,  man  wollte  das  Leben  und 
Dasein  des  Alten  erkennen.  Der  alte  Humanismus  hatte  nur  die 
Weisheit  und  Redekunst  der  Alten  bewundert;  der  neue  will  das 
ganze  Leben  und  Treiben  erkennen,  worin  sich  die  Alten  bewegten, 
die  Grundlagen,  auf  denen  ihr  Geist,  ihre  Kraft  und  ihre  Größe  be¬ 
ruhte.  Da  zeigte  sich  nun  aber,  daß  den  Griechen  der  Vorrang  ge¬ 
bühre  vor  den  Römern  und  daß  diese  fast  ihre  ganze  Kultur  erst 
von  den  Griechen  überkommen  haben,  daß  beides,  die  römische 
Literatur  und  die  römische  Kunst,  nur  Ableger  der  griechischen 
seien,  auf  deren  Seite  beinahe  alle  Originalität  liege.  Wenn  also  das 
allgemeine  Menschenideal  im  Altertum  zu  suchen  ist,  so  können  wir 
es  bei  den  Griechen  und  nur  teilweise  bei  den  Römern  finden.  Die 
griechische  Literatur  überragt  bei  weitem  die  römische  an  bildender 
Kraft,  an  Feinheit  des  Geschmacks  und  Tiefe  der  Gedanken.  Der 
Grieche  ist  somit  in  Beziehung  auf  Kultur  und  Bildung  der  Idealmensch. 

Der  neue  Humanismus  arbeitete  daher  mit  Macht  darauf  hin, 
dem  Griechischen  in  den  Schulen  das  gleiche  Recht  mit  dem 
Lateinischen  zu  erobern.  Die  griechischen  Dichter  wurden  mit  be¬ 
sondrer  Vorliebe  gepflegt.  Gleichwohl  sollte  auch  das  Latein  nicht 
zu  kurz  kommen ;  wenn  man  auch  nicht  mehr  das  Lateinsprechen  in 
den  Schulen  einführen  konnte,  so  legt  man  doch  alles  Gewicht  auf 
den  lateinischen  Aufsatz. 

Das  neuhumanistische  Ideal  war  also  der  durch  das  Studium 
der  Alten  zu  einer  freien  Geistesbildung  gelangte  Mensch,  der  als 
sittlicher  Charakter  in  eigner,  originaler  Kunst  befähigt  ist,  in  den 
Angelegenheiten  des  öffentlichen  und  privaten  Lebens  erfolgreich 
tätig  zu  sein.  Jetzt  waren  die  Alten  das  formale  Mittel  und  Werk¬ 
zeug  zu  freier  Entfaltung  der  eignen  Geisteskraft,  nicht  mehr  das 
materiale  Muster  für  unfreie  Nachahmung  ihrer  Rede  und  Dichtkunst. 
Jetzt  erkannte  man  den  wirklichen  Bildungswert  der  alten  klassischen 
Literatur  und  studierte  sie  mit  neuer,  freudiger  Bewunderung.  Jetzt 
kam  eine  noch  nie  dagewesene  Blütezeit  der  Gymnasien  Deutschlands. 
Das  Gymnasium  wurde  zur  allgemeinen  geistigen  Bildungsanstalt  der 
Nation.  Nur  wer  das  Gymnasium  besucht  hatte,  durfte  sich  fortan 
zu  den  Gebildeten  zählen. 

§36. 

Die  neuhum anistische  Reform  der  Universitäten 
und  Gymnasien. 

Literatur:  K.  Pöhnert,  Gesner  und  sein  Verhältnis  zum  Philanthro¬ 
pinismus  und  Neuhumanismus.  Lpz.  1899,  Gräfe.  —  Dr.  Mücke,  Beiträge 
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zur  Geschichte  der  höheren  Schulen  im  18.  Jahrh.  =  Progr.  der  Kloster¬ 
schule  zu  Ilfeld.  1901.  —  0.  Kämmel,  Geschichte  des  Leipziger  Schul¬ 
wesens  (in  der  „Gesch.  des  geistigen  Lebens  in  Leipzig").  Leipzig  1909. 

Die  auf  Freiheit  der  Wissenschaft  und  auf  Neubelebung  des 
humanistischen  Geistes  gerichteten  Bestrebungen  nahmen  ihren  An¬ 
fang  auf  der  neugegründeten  Universität  Göttingen.  Nachdem 
nämlich  das  Haus  Braunschweig- Hannover  auf  den  englischen  Thron 
gekommen  war  und  auch  in  Deutschland  eine  bedeutende  Aus¬ 
dehnung  gewonnen  hatte,  schien  es  ihm  erforderlich,  auch  eine  eigene 
Universität  zu  haben,  um  seine  Beamten  im  eigenen  Land  zu  bilden. 
So  kam  es  im  Jahre  1737  zur  Gründung  der  Universität  Göttingen, 
die  gleich  zu  großer  Blüte  gelangte  eben  durch  den  Geist,  in  welchem 
sie  begründet  wurde  und  der  auf  ihr  zuerst  zur  Herrschaft  gelangte. 
Es  war  der  Geist  wissenschaftlicher  Freiheit,  der  gerade  damals  in 
Halle  durch  die  schmähliche  Absetzung  und  Yerjagung  des  Philo¬ 
sophen  Wolff  so  schwere  Einbuße  erlitten  hatte.  In  Halle  nämlich 
hatte  die  Aufklärung  des  Thomasius  und  Wolff  vor  der  Macht  des 
Pietismus  die  Segel  streichen  müssen,  und  dies  hatte  große  Unzu¬ 
friedenheit  hervorgerufen.  In  Göttingen  wurde  nun  die  Fahne  der 
freien  wissenschaftlichen  Forschung  und  der  Lehrfreiheit  entfaltet. 
„Alle  Inquisitiones“,  sagt  das  Statut  der  neuen  Universität,  sie  „mögen 
eingerichtet  sein  wie  sie  wollen,  ersticken  die  Kräfte  ingeniorum  und 
verderben  die  Aufnahme  gelehrter  Gesellschaften.“  Unter  die  Pro¬ 
fessoren  der  Theologie  sollen  daher  keine  Zänker  und  Ketzermacher 
aufgenommen  werden.  Ihre  Lehre  soll  weder  zum  Atheismo  noch 
Naturalismo  leiten:  sie  sollen  weder  die  articulos  fundamentales 
religionis  evangelicae  anfechten,  noch  den  Enthusiasmus,  noch  auch 
ein  evangelisches  Papsttum  einführen.  Es  sollte  also  eine  Lehrfreiheit 
sein,  die  alle  extremen  Denkweisen  vermeide,  nicht  ablehnend  und 
feindselig  gegen  die  Religion  auftrete,  aber  auch  nicht  gemaßregelt 
werde  durch  kirchliche  Unduldsamkeit.  Man  glaubte,  eine  solche 
Lehrfreiheit,  die  weder  Hörner  noch  Zähne  zeige,  sei  möglich.  Man  be¬ 
fürwortete  darum  eine  Freiheit  mit  Schranken  und  Hindernissen,  da¬ 
mit  sie  sich  doch  nicht  zu  weit  vorwage.  Man  konnte  noch  nicht  ahnen, 
daß  in  jedem  Falle  Konflikte  unvermeidlich  seien. 

Standen  bisher  an  den  Universitäten  Theologie  und  Philosophie 
an  der  Spitze,  so  traten  nun  in  Göttingen  die  staatswissenschaftlichen 
und  historisch-politischen  Fächer  in  die  vorderste  Reihe  und  waren 
vertreten  durch  die  ehrenvollen  Namen  von  Pütter,  Schlözer,  Gatterer, 
Heeren.  In  den  naturwissenschaftlichen  und  mathematischen  Fächern 
glänzten  Haller,  Lichtenberg,  Blumenbach,  Kästner.  Dagegen  waren 
Theologie  und  Philosophie  zurückgesetzt.  Um  so  mehr  erblühte  die 


Die  neuhuman.  Reform  der  Universitäten  und  Gymnasien.  Gesner.  243 

Philologie  unter  Gesner,  Heyne  und  Michaelis.  Die  Vorlesungen 
wurden  fast  alle  in  deutscher  Sprache,  nicht  mehr  lateinisch  gehalten. 
Auch  unter  den  Studenten  zeigte  sich  ein  vornehmer  Ton.  Die 
burschikosen  Ausgelassenheiten  und  Roheiten,  die  an  den  bisherigen 
Universitäten  seit  undenklichen  Zeiten  Brauch  und  Herkommen 
waren,  konnten  sich  in  Göttingen  nicht  so  einnisten,  und  man  setzte 
einen  Stolz  hinein,  daß  feinere  Sitten  und  Gewohnheiten  gepflegt 
würden. 

So  fand  denn  auch  der  Neuhumanismus  in  Göttingen  seine  erste 
Pflegestätte.  Allerdings  ist  er  nicht  hier,  sondern  in  Leipzig  zuerst 
entstanden,  und  seine  ersten  Vertreter  kommen  alle  aus  Sachsen  nach 
Göttingen. 

1.  Joh.  Matthias  Gesner. 

Der  erste  Begründer  dieses  neuen  Humanismus  ist  Joh. 
Matthias  Gesner,  geb.  1691  zu  Roth  bei  Ansbach.  Nachdem 
er  in  Jena  studiert  hatte,  wurde  er  zuerst  Konrektor  am  Gymnasium 
in  Weimar,  dann  Rektor  in  Ansbach  und  1730  Rektor  der  Thomas¬ 
schule  zu  Leipzig.  Schon  hier  begann  er  seine  Wiedereinführung  des 
Humanismus,  indem  er  die  christlichen  Lateiner  aus  dem  Lehrplan 
strich  und  die  klassischen  Autoren  wieder  einsetzte.  Dabei  führte 
er  die  rasche,  kursorische  Lektüre  ein,  wodurch  die  Lust  zum  Lesen 
in  den  Schülern  geweckt  wurde,  Auch  sah  er  nicht  bloß  auf  das 
Sprachlich  grammatische  bei  der  Erklärung,  sondern  suchte  den 
Inhalt  des  Ganzen  seinen  Schülern  zum  lebendigen  Bewußtsein  zu 
bringen.  Im  Jahre  1734  wurde  er  als  Professor  der  Redekunst  nach 
Göttingen  berufen  und  entwickelte  nun  eine  vielseitige,  fruchtbare 
Tätigkeit,  da  er  auch  Inspektor  der  Schulen  in  den  großen  Städten 
und  Mitglied  der  kgl.  Sozietät  der  Wissenschaften  wurde.  Erstarb  1761. 

Die  Erneuerung  des  klassischen  Humanismus  konnte  nur  da¬ 
durch  gelingen,  daß  Gesner  dem  überlebten  und  geistlosen  Schul¬ 
betrieb  des  bisherigen  Humanismus  ein  Ende  machte  und  eine  neue 
Betrachtung  des  klassischen  Altertums  und  eine  neue  Art  der  Lektüre 
der  alten  Schriftsteller  aufbrachte.  Daher  eiferte  Gesner  nicht  weniger 
wie  Comenius  oder  Francke  gegen  die  unleidliche  Tyrannei,  die  beim 
Lateinlernen  üblich  war.  Die  alte  Methode  des  Lernens  habe  einen 
unauslöschlichen  Haß  gegen  alle  lateinischen  Bücher  erzeugt.  Gesner 
sagt,  wenn  man  Latein  nicht  anders  lernen  könne,  als  daß  man  zuerst 
die  Deklinationen,  Konjugationen  und  Vokabeln  aus  der  Grammatik 
auswendig  lerne,  so  wäre  gut,  man  beeidigte  alle  Eltern,  sie  sollten 
ihre  Kinder  nicht  Latein  lernen  lassen;  dadurch,  daß  sie  wie  Papa¬ 
geien  Wörter  und  Töne  hören  und  sagen,  entstehe  nur  Dummheit 
und  Unvernunft.  Auch  Gesner  will  das  Lateinlernen  möglichst  leicht 
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machen,  und  auch  er  rät,  der  Lehrer  soll  auf  allerlei  Ränke  und  List 
bedacht  sein,  die  Jugend  auf  eine  heilsame  Art  zu  betrügen,  damit 
sie  keine  Beschwerde  im  Lernen  merke.  Als  leichtestes  Verfahren 
empfiehlt  er  folgendes:  Es  habe  ein  Lehrer  gewöhnlich  die  ganze 
Stadtjugend  zu  unterrichten,  also  etwa  200  Schüler,  die  in  drei  Klassen 
geteilt  seien.  Die  erste  habe  er  Lesen  und  Schreiben,  die  zweite  die 
Elemente  de3  Latein  und  die  dritte  auch  Griechisch  zu  lehren,  und 
das  alles  solle  gleichzeitig  geschehen.  Das  macht  er  am  geschicktesten, 
wenn  er  der  untersten  das  Neue  Testament  deutsch,  der  zweiten 
Klasse  das  lateinische  und  der  dritten  das  griechische  in  die  Hand 
gibt.  Es  ist  das  Lehrverfahren,  das  seinerzeit  Zwingli  in  Zürich  bei  den 
Übungen  mit  den  Studenten  und  Geistlichen  der  Stadt  einführte. 
Gesner  meint  nun,  mit  diesem  Lehr  verfahren  sei  es  leicht,  auch  kleine 
Schüler  die  Anfänge  der  Sprache  wie  im  Umgang  zu  lehren,  so  daß 
jeder  bald  ein  lateinisches  Buch  lesen  könne  und,  wenn  er  auch  die 
Grammatik  nicht  genau,  so  doch  materiell  die  Sprache  innehabe.  Der 
Gelehrte  freilich  müsse  sich  auch  die  Formen  genau  aneignen ;  denn 
auch  Gesner  hält  an  dem  Grundsätze  fest,  daß,  wenn  das  Studium 
der  Sprachen  aufgegeben,  dann  auch  alle  Gelehrsamkeit  hinfällig 
werde.  Ohne  Latein  könne  man  wohl  Mathematik,  Historie  und  viel 
von  der  Philosophie  inne  haben  und  also  ein  wissenschaftlich  ge¬ 
bildeter  Mann,  eruditus,  sein,  obwohl  es  nicht  Sitte  sei,  ihn  so  zu 
nennen;  aber  eine  etwas  weitere  wissenschaftliche  Bildung  sei  ohne 
die  alten  Sprachen  doch  nicht  möglich.  Wer  aber  die  Schriften  der 
Alten  liest  und  versteht,  der  genießt  des  Umgangs  der  größten  Leute 
und  edelsten  Seelen,  die  jemals  gewesen,  und  nimmt  dadurch  auch 
selbst,  wie  es  bei  aller  Unterhaltung  geschieht,  schöne  Gedanken  und 
nachdrückliche  Worte  an.  Solche  Stimme  hatte  man  schon  lange 
nicht  mehr  gehört.  Daß  die  alten  Heiden  die  größten  Leute  und 
edelsten  Seelen  mit  schönen  Gedanken  gewesen  seien,  Verstieß  ganz 
gegen  die  herrschende  Denkart;  daß  die  Lektüre  der  Alten  eine 
ethisch -humane  Bildung  befördere,  war  Gesners  Zeitgenossen 
etwas  ganz  Neues.  Er  hebt  noch  besonders  hervor,  daß  diejenigen, 
die  philosophieren,  ohne  die  Alten  gelesen  zu  haben,  zum  öftern 
schwatz-  und  prahlerhafte  Leute  werden,  welche  alles,  was  sie  von  ihren 
Lehrern  gehört  haben  oder  was  ihnen  selbst  ein  fällt,  für  große  Geheim¬ 
nisse  und  nie  erhörte  Erfindungen  ausgeben  und  alles  andre  aus  Un¬ 
wissenheit  verächtlich  behandeln.  Wer  aber  die  Alten  liest,  bekommt 
geübte  Sinne,  das  Wahre  vom  Falschen,  das  Schöne  vom  Unförm¬ 
lichen  zu  unterscheiden,  allerhand  schöne  Gedanken  in  das  Gedächtnis, 
eine  Fertigkeit,  anderer  Gedanken  zu  fassen  und  die  seinigen  geschickt 
zu  sagen,  eine  Menge  von  guten  Grundsätzen,  die  den  Verstand  und 
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Willen  bessern,  und  hat  den  größten  Teil  dessen  schon  in  der  Aus¬ 
übung  gelernt,  was  ihm  in  einem  guten  compendio  philosophiae  ge¬ 
lehrt  werden  kann.  Gesner  sieht  also  im  Altertum  das  beste  Mittel 
der  sogenannten  formalen  Geistesbildung,  wie  auch  der 
ästhetischen.  Diese  neue,  durch  Gesner  zuerst  ausgesprochene 
Anschauung  vom  Werte  der  humanistischen  Studien  bildet  nun  bis 
auf  den  heutigen  Tag  die  Grundlage  für  die  Einrichtung  der  deutschen 
Gelehrtenschulen.  Man  studiert  die  Alten  als  formal- ästhetischen 
und  ethisch-humanen  Bildungsstolf.  Man  will  die  geistige  Kultur  der 
Alten  als  bestes  BiTdungsmittel  der  Jugend  in  ihren  Geist  einführen, 
damit  sie  diese  ästhetisch  und  ethisch  genießen  und  an  ihnen  Ge¬ 
schmack  und  Urteil  bilden,  um  sich  dadurch  zu  eigner,  tüchtiger 
Betätigung  in  Philosophie,  Wissenschaft  und  Kunst  vorzubereiten. 

Man  muß  also  die  Alten  wieder  wirklich  lesen,  nicht  bloß 
grammatisch  traktieren.  Daher  muß  das  alte,  statarische 
Lehrverfahren  abgeschafft  und  das  kursorische  eingeführt  werden. 
Bisher  hat  man  an  einem  einzigen  Satz  oft  3  bis  8  Tage  herum¬ 
erklärt,  so  daß  man  im  ganzen  Jahre  höchstens  ein  Buch  Cäsars  oder 
Ciceros  fertig  brachte,  und  am  Schlüsse  war  der  Schüler  völlig  un¬ 
fähig  zu  sagen,  was  er  gelesen,  denn  er  hatte  nichts  als  Wörter 
traktiert.  Von  dem  Inhalte,  der  Form,  der  Schönheit  des  Ganzen 
hatte  er  keine  Ahnung.  Er  hatte  nur  Langeweile  verspürt.  Dagegen 
Robinson,  Telemach,  Gullivers  Reisen  liest  auch  der  Träge  von 
Anfang  bis  Ende  gerne.  So,  wie  diese  modernen  Bücher,  müssen 
auch  die  alten  mit  Interesse  und  Freude  gelesen  werden.  Wer  es 
nicht  dahin  bringt,  rühre  die  Alten  lieber  gar  nicht  an.  Um  den 
Schülern  eine  inhaltlich  wertvolle  Lektüre  zu  ,  .ten,  empfiehlt 
Gesner  die  Zusammenstellung  ausgewählter  Stücke  aus  Schriftstellern, 
Chrestomathien. 

Dazu  bedarf  es  aber  auch  tüchtig  vorgebildeter  Gymnasiallehrer. 
Gesner  errichtete  zu  Göttingen  ein  seminarium  philologicum  und 
leitete  es  über  zwanzig  Jahre.  Zweck  ist,  gute,  gejübte  Schullehrer 
zu  bekommen,  die  sich  schon  auf  der  Universität  dem  Lehramt  ge¬ 
widmet  haben.  Es  ist  der  Anfang  zur  Bildung  eines  nicht¬ 
theologischen,  klassisch-geschulten  Gymnasial¬ 
lehrerstandes.  Die  Seminaristen  müssen  einen  Kurs  in  allen 
philosophischen  Disziplinen  durchmachen.  Dann  bekommen  sie 
täglich  in  zwei  Stunden  Anweisung  zum  Informations  werk,  ferner 
lateinische  und  griechische  Grammatik  mit  beständiger  Hinweisung 
auf  den  Schulgebrauch;  ferner  schulmäßige  Lektüre  der  alten 
Autoren;  endlich  lernen  sie  das  Nötigste  aus  Rhetorik,  Poetik  und 
Altertümern.  Auch  Übungen  wurden  in  der  Stadtschule  angestellt. 


246  III.  XVI II.  —  Pädagog.  Jahrh.  9.Neuhumanismus  u.  d.Schul  wesen  usw. 

Gesner  bevorzugt  die  Griechen,  will  aber  doch  alles  Übersetzen  ins 
Griechische  und  griechisch  Schreiben  abgeschafft  wissen,  weil  es 
doch  niemand  recht  betreiben  könne.  Zur  Schullektüre  empfiehlt  er 
die  Chrestomathien,  weil  dadurch  die  Schüler  Geschmack  an  den 
Autoren  bekommen  und  noch  mehr  von  ihnen  lesen  wollen. 

Von  neueren  Sprachen  müssen  alle  homines  elegantiores 
Französisch  verstehen.  Geschichte  und  Geographie  gehören  unter 
die  Lehrfächer  des  Gymnasiums,  und  die  Mathematik  darf  nicht 
mehr  wie  bisher  in  Mißachtung  stehen.  Auf  die  Gestaltung  der 
kurfürstlich  braunschweigischen  Schulordnung  vom  Jahre  1737  hatte 
Gesner  großen  Einfluß;  doch  wurde  diese  nur  in  wenigen  Städten 
durchgeführt. 

2.  C  h  r.  G.  Heyne. 

Literatur:  A.  H.  Heeren,  Chr.  Gottlob  Heyne  biographisch  dar- 
gestellt.  Gott.  1813,  Vandenhoeck  &  Ruprecht. 

Gesners  Nachfolger  in  Göttingen  war  Christian  Gottlob 
Heyne  (1729—1812).  Er  hatte  in  Leipzig  bei  Ernesti  seine  Studien 
gemacht  und  wurde  1763  nach  Göttingen  berufen.  Er  ist  der  eigent¬ 
liche  Schöpfer  der  Realphilologie  in  wissenschaftlicher  Form.  Bei 
seinen  Erklärungen  der  Autoren  legte  er  vor  allem  Wert  auf  das  Sach¬ 
liche.  Die  Hilfswissenschaften  der  Mythologie,  Antiquitätenkunde 
und  Archäologie  führte  er  in  den  Kreis  der  akademischen  Lehrfächer 
ein.  Das  bisher  darüber  Gesammelte  suchte  er  wissenschaftlich  zu 
ordnen.  Er  machte  es  sich  zur  Aufgabe,  eine  möglichst  vollständige 
Anschauung  vom  gesamten  antiken  Leben  in  allen  seinen  Betäti¬ 
gungen  zu  gewinnen  und  das  Gewonnene  als  Hilfsmittel  zur  Er¬ 
klärung  der  Alten  zu  verwerten.  Zugleich  wollte  er  damit  den  litera¬ 
rischen,  künstlerischen,  religiösen  und  politischen  Bestrebungen  der 
Gegenwart  dienen.  Die  klassische  Literatur  war  ihm  der  Quellpunkt 
aller  edlen  Geistesbildung,  das  Musterbild  des  Wahren,  Guten  und 
Schönen.  Vor  allem  war  es  ihm  um  das  Studium  der  Dichter  zu  tun. 
So  wurde  Heyne  der  Führer  auf  neuhumanistischem  Gebiete,  und 
die  bedeutendsten  Vertreter  dieser  Richtung  sind  seine  Schüler,  so 
Wolf,  Voß,  Jacobs,  Dissen,  die  beiden  Schlegel  und  W.  von  Hum¬ 
boldt.  Als  Inspektor  der  Landesschule  zu  Ilfeld  erneuerte  er  sie 
ganz  im  neuhumanistischen  Geiste.  Das  Latein  wurde  zwar  nur  als 
Vorbereitung  und  Werkzeug  zum  wissenschaftlichen  Wissen  und  zur 
Bildung  des  Geschmackes  angesehen,  aber  man  verfaßte  im  Seminar 
wieder  eifrig  lateinische  Reden,  Aufsätze,  Glückwünsche  und  der¬ 
gleichen.  Als  eigentliche  Schule  der  Bildung  und  des  Geschmacks 
galt  aber  das  Griechische;  die  Größe  und  Einfalt  der  Alten  prägt 
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die  Lektüre  der  Griechen  der  jugendlichen  Seele  ein.  Doch  sollen 
nicht  alle,  sondern  nur  die  fähigen  Köpfe  Griechisch  lernen. 

Von  Göttingen  aus  verbreiteten  Gesners  und  Heynes  Schüler 
den  Neuhumanismus  rasch  über  die  Gymnasien  des  nordwestlichen 
Deutschlands,  und  von  da  verbreitete  er  sich  über  Mitteldeutschland. 

8.  Joh.  Aug.  Ernesti. 

Obwohl  der  Neuhumanismus  in  Göttingen  seine  erste  Pflege¬ 
stelle  fand,  so  stammte  er  eigentlich  doch  aus  Sachsen;  denn  Gesner 
hatte  zuerst  in  Leipzig  gelehrt.  Sein  Kollege  an  der  Thomasschule 
war  es  nun,  der  die  neue  Richtung  da  zur  Herrschaft  brachte. 
J  o  h.  A  u  g.  E  r  n  e  s  t  i ,  1707  zu  Tennstädt  in  Thüringen  geboren, 
studierte  in  Schulpforta,  Wittenberg  und  Leipzig,  ward  Gesners  Nach¬ 
folger  an  der  Thomasschule  und  seit  1742  Professor  an  der  Universität. 
Er  starb  1781.  In  seinen  Schulreden  veröffentlichte  er  seine  Ansichten. 
Am  Verfall  der  Studien  ist  auch  ihm  die  statarische  Methode  schuld. 
Die  Lehrer  leiten  die  Knaben  zu  einer  falschen  Gelehrsamkeit  an. 
Kaum  hätten  die  zwölfjährigen  Knaben  notdürftig  den  Phädrus  und 
Terenz  verstanden,  so  würden  sie  zu  den  Thesauren  der  Linguisten, 
zu  den  kritischen  Kommentarien  und  zu  den  Numismatikern  geführt 
und  aus  ihnen  Gelehrsamkeit  sich  anzueignen  angeleitet.  So  hätten 
die  Kinder  immer  die  Namen  der  großen  Gelehrten  im  Munde  und 
erregten  das  Staunen  der  Unkundigen.  Sie  meinen  Latein  schreiben 
zu  können,  weil  sie  eingelernte  Phrasen  zu  einer  Rede  zusammen* 
stellen  können.  Sie  können  aber  nichts  außer  dem  sagen,  was  sich 
wirklich  bei  ihren  Mustern  findet.  So  erzieht  man  die  Schüler  zum 
stupor  paedagogicus,  d.  h.  zur  Schuldummheit  oder  Dummschulung. 
Diese  Krankheit  sei  unausbleiblich,  wenn  man  die  Klassiker  nur  der 
Phrasen,  Formeln  und  Sentenzen  wegen  lese.  Die  Schüler  kennen 
alle  Phrasen  aus  einer  Schrift,  aber  haben  keine  Ahnung  von  ihrem 
Inhalt.  Sie  kommen  dümmer  aus  der  Schule,  als  sie  hineingekommen 
sind.  Es  handelt  sich  aber  darum,  daß  wir  von  klein  auf  in  Ver¬ 
kehr  mit  den  weisesten  und  feinstgebildeten  Menschen  kommen,  die 
Lehren  ihrer  Lebensweisheit  in  uns  aufnehmen ;  an  ihnen  sollen  wir 
Klarheit,  Würde,  Anmut,  Scharfsinn,  Gewandtheit,  Feinheit  der 
Sprache  und  Darstellung  zunächst  erkennen  und  auffassen,  dann  auch 
allmählich  uns  selber  aneignen. 

Zur  Ergänzung  des  sprachlichen  Unterrichts  verfaßte  Ernesti 
ein  fachwissenschaftliches  Handbuch,  Initia  doctrinae  solidioris  1755, 
Anfangsgründe  gründlicher  Gelehrsamkeit.  Sie  enthalten  die  Elemente 
der  Mathematik,  Psychologie,  Ontologie,  natürlichen  Theologie,  Logik, 
Rechtsphilosophie,  Ethik,  Politik,  Physik,  Astronomie  und  Physiologie. 
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Ernesti  hat  die  zweite  berühmte  Landesschulordnung  des  XVIII.  Jahr¬ 
hunderts,  die  kursächsische  vom  Jahre  1773,  verfaßt,  die  „Erneuerte 
Schulordnung  für  die  Chursächsischen  drei  Fürsten-  und  Landschulen 
Meißen,  Grimma  und  Pforta  und  für  die  lateinischen  Stadtschulen 
der  churfürstlichen  Lande“,  durch  welche  dem  Pietismus  in  den 
Schulen  Sachsens  ein  Ende  gemacht  wurde.  Nach  dieser  Schul¬ 
ordnung  hat  der  altsprachliche  Unterricht  den  dreifachen  Zweck: 
1.  die  alten  Schriftsteller  zu  verstehen  und  auszulegen,  2.  sie  in  Reden 
und  Schreiben  nicht  bloß  in  der  lateinischen,  sondern  auch  in  den 
lebenden  Sprachen  mit  Einsicht  und  Geschmack  nachzuahmen  und 
3.  allerlei  nötige  und  nützliche  Sachen  zu  lernen. 

Auch  Ernesti  hatte  zahlreiche  Schüler,  die  seine  Ansichten  und 
Methoden  auf  den  sächsischen  Gymnasien  einführten  und  ausbreiteten. 

4.  Fried r.  Gedike. 

In  Preußen  war  es  Fried r.  Gedike,  welcher  der  neuen 
Richtung  Bahn  brach.  1754  zu  Boberow  in  der  Priegnitz  geboren 
und  im  Züllichauer  Waisenhause  erzogen,  wurde  er  zuerst  Rektor 
am  Friedrich  Werder- Gymnasium  in  Berlin,  dann  am  grauen  Kloster. 
Seit  1787  war  er  Mitglied  des  Oberschulkollegiums.  Er  starb  1803.  In 
jüngeren  Jahren  war  er  ein  begeisterter  Verehrer  Basedows  und  seiner 
Methode.  Später  aber  lenkte  er  in  Gesners  Bahnen  ein.  Sein  Prinzip 
war,  die  Selbsttätigkeit  der  Schüler  zu  wecken.  Wetteifer  ist  das  Haupt¬ 
motiv  des  Lernens.  Anleitung  zur  Privatarbeit  und  Beurteilungen  der 
Arbeiten  durch  die  Schüler  selbst  sollten  mithelfen.  Auch  er  hat  in 
zahlreichen  Schulprogrammen  seine  Ansichten  ausgesprochen.  Die  alte 
Literatur  ist  und  bleibt  die  Quelle  unserer  Wissenschaften.  Verstopft 
die  Quellen,  und  die  Ströme  versiegen.  Kein  Studium  kann  so  alle 
Geisteskräfte  wecken  und  auf  alle  möglichen  Wissenschaften  vor¬ 
bereiten.  Mit  dem  Philologischen  soll  aber  zugleich  das  Wissen¬ 
schaftliche  in  Geschichte,  Mythologie,  Altertümern,  Philosophie  und 
Rhethorik  verknüpft  werden.  Diese  Methodik  setzt  jedoch  als  Lehrer 
Humanisten  voraus,  die  mehr  als  bloße  Linguisten  sind.  Auch  die 
formale  Bildung  des  Geistes  durch  den  klassischen  Unterricht  betont 
Gedike.  In  allen  Fächern  trifft  man  treffliche  Männer  genug,  die 
als  Jünglinge  lernten,  als  Männer  vergaßen.  Sind  deswegen  die 
Stunden,  die  sie  auf  alte  Sprachen  verwandten,  verloren  gewesen? 
Wolltest  du  darum  deine  Tanzstunde  bereuen,  weil  du  früh  genug 
aufhören  wirst  zu  tanzen?  Du  wolltest  nichts  auf  die  körperliche 
Gewandtheit  und  Geschmeidigkeit  rechnen,  die  diese  Kunst  dir  gab? 
So  sei  es  auch  mit  Griechisch  und  Latein ;  sie  verschafften  dem  Geiste 
die  Bildung  und  Geschmeidigkeit,  die  auf  andre  Geschäfte  mit  über- 
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geht.  Wie  uns  auf  Reisen  gerade  das  Fremdartige  am  meisten  bildet, 
so  auch  das  Fremdartige  der  alten  Literatur.  Die  neuere  Literatur 
gewährt  zu  mühelosen  Genuß. 

Eine  wichtige  für  die  Schüler  folgenschwere  Änderung  im 
Schulbetrieb  hat  Gedike  auch  zuerst  eingeführt.  Er  forderte,  daß 
der  Schüler  sich  auf  die  Kiassenlektüre  zu  Hause  vorzubereiten 
habe.  Jeder  müsse  mit  dem  vorliegenden  Abschnitt  nach  dem  Inhalt 
und  nach  den  Wörtern  bekannt  sein.  Sobald  sich  zeige,  daß  ein 
Aufgerufener  nicht  vorbereitet  sei,  rufe  man  sogleich  einen  andern  auf. 
Damit  hat  aber  Gedike  dem  Neuhumanismus  gleich  den  schwersten 
Schaden  zugefügt  und  die  Klassikerlektüre  bei  den  Schülern  so  ver¬ 
haßt  gemacht  wie  zur  Zeit  des  alten  Humanismus.  Denn  durch 
seine  Neuerung  lud  er  gerade  den  schwierigsten  Teil  des  Unterrichts 
auf  die  Schultern  der  Schüler  ab  und  entlastete  die  Lehrer  ihrer 
wesentlichen  Pflicht,  den  Schülern  zum  sprachlichen  Verständnis  des 
Inhalts  zu  verhelfen  und  ihnen  das  Verständnis  zu  erschließen. 
Gerade  die  geforderte  Vorbereitung  macht  den  Schülern  die  meiste 
Qual,  verleidet  ihnen  die  Lektüre  und  verleitet  sie  zum  Gebrauch 
unerlaubter  Hilfsmittel.  Diese  Neuerung  datiert  aus  dem  Jahre  1784 
(„Gedanken  über  Beförderung  des  Privatfleißes ir)  und  belastete  die 
Schüler  unangefochten  über  100  Jahre,  bis  die  Herbartsche  Methode 
einige  Abhilfe  schaffte.  Die  alte  Methode,  wonach  der  Lehrer  selbst 
den  Satz  vorübersetzte  und  dann  der  Schüler  ihn  nur  wörtlich  nach¬ 
sprechen  mußte,  war  freilich  auch  weder  richtig  noch  anregend. 
1787  richtete  Gedike  ein  Seminar  ein  für  „Lehramtskandidaten“, 
wodurch  sie  in  die  Schulpraxis  sollten  eingeführt  werden.  Zuerst 
hörten  sie  dem  Unterricht  bloß  zu,  dann  erteilten  sie  selbst  bis  zu 
10  wöchentlichen  Lehrstunden  in  bestimmten  Fächern,  denen  zuerst 
der  Direktor  beiwohnte.  Sie  müssen  in  allen  Lehrfächern  unter¬ 
richten  lernen.  Auch  schriftliche  Arbeiten  wurden  angefertigt,  die 
in  monatlichen  Sitzungen  besprochen  wurden.  Gedikes  gesammelte 
Schulschriften  erschienen  in  zwei  Bänden  1789  und  1795. 

Neben  Gedike  wirkte  am  Joachimstaler  Gymnasium  der  Rektor 
Johann  Heinrich  Ludwig  Meierotto  (1742—1800),  der  besonders 
auf  Friedrichs  d.  G.  Absichten  einging  und  darum  bei  ihm  in  be¬ 
sonderer  Gunst  stand.  In  Preußen  fand  der  Neuhumanismus  raschen 
Eingang  und  verdrängte  bald  den  Pietismus. 

5.  J o h.  Heinr.  Voß. 

Literatur:  W.  Herbst,  Job.  Heinr.  Voß.  2  Bde.  Lpz.  1872—1876, 
Teubner.  —  H.  Grosse,  Voß  als  Schulmann  (Deutsche  Blätter  f.  erz.  Unter¬ 
richt  1866). 
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Wenn  bei  Gesner,  Ernesti  und  Gedike  mit  der  neuhumanistischen 
Richtung  immer  auch  noch  philanthropistische Tendenzen  verschmolzen 
waren,  so  treten  bei  Joh.  Heinr.  Voß  mehr  die  rationalistischen 
als  Bundesgenossen  des  Neuhumanismus  auf.  Durch  ihn  wurde  der 
Neuhumanismus  in  Holstein  und  Mecklenburg  eingeführt.  Voß  wurde 
1751  zu  Sommersdorf  bei  Waren  in  Mecklenburg  geboren.  Da  auf 
dem  Gymnasium  seiner  Vaterstadt  kein  Griechisch  getrieben  wurde, 
lernte  er  es  autodidaktisch.  Auch  auf  dem  Gymnasium  zu  Neu¬ 
brandenburg  wurde  dem  Griechischen  nur  eine  Stunde  gewidmet; 
dies  veranlaßte  Voß,  mit  seinen  Mitschülern  eine  griechische  Sozietät 
zu  bilden  zur  Übung  im  Griechischen.  Dann  studierte  er  in  Göttingen 
bei  Heyne,  indem  er  die  Theologie  ganz  aufgab.  Er  wandte  besonderen 
Fleiß  und  Eifer  auf  Homer  und  Pindar,  wobei  er  mehr  auf  die 
poetische  Aneignung  als  auf  die  philologische  Behandlung  bedacht 
war.  Die  metrische  Übersetzung  sollte  immer  Probe  und  Frucht 
sein.  Da  Voß  auch  mit  seinen  Hainbundgenossen  mehr  die  deutsche 
Dichtkunst  pflegte  als  streng  philologischen  Studien  oblag,  wurde 
er  mit  dem  Dichter  Hölty  aus  Heynes  Seminar  ausgeschlossen. 
Nach  bestandener  Rektoratsprüfung  wurde  er  endlich  Rektor  der 
kleinen  Schule  zu  Otterndorf  im  Lande  Hadeln  an  der  Elbemündung. 
Sie  war  schon  ganz  im  Geiste  Basedows  eingerichtet.  Voß  führte 
den  göttingschen  Humanismus  ein,  indem  er  die  Lektüre  des  Neuen 
Testaments  und  der  Septuaginta  beseitigte  und  dafür  Homer,  Xenophon 
und  Theokrit  einsetzte.  Hier  verfaßte  er  auch  die  erste  Hälfte 
seiner  Odyssee-Übersetzung,  durch  welche  die  Begeisterung  für  die 
Alten  wieder  in  weiten  Kreisen  Deutschlands  geweckt  wurde  und 
die  allenthalben  dem  Neuhumanismus  mächtigen  Vorschub  leistete. 
Von  1782  bis  1802  war  er  dann  Rektor  zu  Eutin  in  Holstein.  In 
seiner  Antrittsrede  gab  er  sein  leidenschaftlich  bitteres  Urteil  über 
die  alte  Schulpraxis.  Er  nennt  sie  grauenvolle  Überbleibsel  jener 
gotischen,  von  Wahn  und  Dünkel  eingezwängten  Jahrhunderte,  weit 
entfernt  von  allem,  was  Aufklärung  erfordere.  In  einer  andern  Rede 
charakterisierte  er  die  Aufgabe  der  humanistischen  Schule  dahin: 
sie  soll  den  Geist  edler  Menschen  bilden  durch  rein  menschliche 
Wissenschaften  und  Empfindungen.  Dazu  führen  die  Muster  der 
vollendeten  Bildung,  die  der  Grieche  und  der  griechisch  gebildete 
Römer  aufstellte.  Sie  mit  ihren  unendlichen  Kenntnissen  zu  ver¬ 
stehen,  dazu  lernt  man  die  alten  Sprachen,  die  schon  für  sich,  als 
die  schärfsten  und  feinsten  Abdrücke  des  lebendigen  Geistes,  sorg¬ 
fältigen  Fleiß  verdienen.  Alle  Männer,  welche  das  Vaterland  und 
das  Ausland  ehrt,  haben  klassischen  Geist,  entweder  aus  der  Quelle 
o  ler  aus  Ableitungen  geschöpft.  So  viel  günstige  Umstände  wie  die, 
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durch  welche  in  Griechenland  die  höchste  Kultur,  die  Blüte  des 
Menschenadels  sich  entwickelte,  möchten  schwerlich  wieder  Zu¬ 
sammentreffen.  Wo  in  der  neuern  Weltgeschichte  das  Studium  der 
Alten  auf  hörte,  da  entstand  barbarische  Finsternis;  wo  es  wieder 
begann,  da  entstand  Aufklärung. 

So  las  Voß  mit  seinen  12— 20jährigen  Schülern,  die  er  fast 
allein  zu  unterrichten  hatte,  die  meisten  und  besten  der  Klassiker, 
wenn  er  auch  dabei  mehr  nach  Neigung  und  Belieben  als  in 
planmäßiger  Weise  verfuhr.  Das  Neue  Testament  aber  war 
ganz  ausgeschlossen,  denn  Voß  war  der  Ansicht,  daß  doch  keiner 
das  Neue  Testament  verstehe,  der  es  nicht  mit  der  rein  griechischen 
Sprache  vergleichen  könne.  Überdies  seien  die  Griechen  die  besten 
Lehrer  fast  aller  menschlichen  Weisheit  und  Anmut.  Yoß  starb  1826. 

6.  Friedrich  August  Wolf. 

Literatur:  W.  K  ö  r  t  e ,  Leben  und  Studien  P.  A.  Wolfs.  2  Bde.  Essen 
1833.  —  J.  F.  J.  Arnold  t,  Friedrich  August  Wolf  in  seinem  Verhältnis 
zum  Schulwesen  und  zur  Pädagogik.  2  Bde.  Berlin  1861 — 62,  Schwetschke  & 
Sohn.  —  S.  Reiter,  F.  A.  Wolf  (Neue  Jahrbücher  f.  d.  kl.  Alt.  1904. 
S.  89 ff.).  —  Th.  Vogt,  F.  A.  Wolf  als  Pädagog  (31.  Jährb.  d.  Ver.  f.  wiss. 
Pädag.  1899.  S.  243  ff.). 

Der  gewaltigste,  energischste  und  erfolgreichste  Vertreter  des 
Neuhumanismus,  der  der  ganzen  Richtung  den  beredtesten  Ausdruck 
gab  und  durch  seine  Wirksamkeit  ihr  zum  dauernden  Sieg  in  ganz 
Deutschland  verbalf,  ist  Friedrich  August  Wolf,  1759  zu 
Hainrode  bei  Nordhausen  geboren.  Von  1777  ab  studierte  er  zu 
Göttingen  Philologie,  wobei  er  gegen  den  Widerspruch  des  Rektors 
der  Universität  es  durchsetzte,  als  erster  studiosus  philologiae  einge- 
schrieben  zu  werden.  Wer  zu  dergleichen  Doktrinen  der  philosophischen 
Fakultät  Neigung  habe,  meinte  der  Rektor,  müsse  doch  als  Theologe 
sich  einschreiben  lassen.  So  war  Wolf  schon  als  Student  mit  Energie 
bestrebt,  die  Philologie  von  der  Theologie  loszulösen,  um  ihr  als 
selbständigem  wissenschaftlichem  Beruf  Anerkennung  zu  verschaffen. 
Nach  kurzer  Wirksamkeit  in  Ilfeld  und  Osterode  berief  ihn  der 
Minister  Zedlitz  nach  Halle,  um  dort  das  Studium  der  Philologie  in 
Aufschwung  zu  bringen.  Hier  lehrte  er  von  1783—1806.  Von  1807 
bis  1824  lebte  er  in  Berlin  als  Mitglied  der  Akademie  der  Wissenschaften. 

Wolf  hat  das  Verdienst,  die  Philologie,  das  heißt,  alles,  was  zur 
Kenntnis  des  Altertums  gehört,  zu  einem  organischen  Ganzen  ver¬ 
einigt  und  sie  zur  Würde  einer  wohlgeordneten  philosophisch-histo¬ 
rischen  Wissenschaft  emporgehoben  zu  haben,  die  man  um  ihrer  selbst 
willen,  nicht  bloß  zu  pädagogischen  Zwecken  studieren  sollte.  Dazu 
half  besonders  mit  seine  epochemachende  Schrift:  „Darstellung  der 
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Altertumswissenschaft  nach  Begriff,  Umfang,  Zweck  und  Wert“ 
(1807),  in  der  er  mit  Kraft  und  Feuer  seine  Gedanken  über  das 
Studium  der  Alten  und  über  die  Wissenschaft  vom  Altertum  aus¬ 
einandersetzte.  Die  Philologie  sollte  nicht  mehr  bloß  Biifsdisziplin 
für  Theologie  und  Rechtswissenschaft  sein,  nicht  bloß  Bildungsmittel 
der  Jugend,  sondern  ihr  sollte  Eigenwert,  Selbständigkeit,  Selbstzweck 
zukommen.  Durch  Wolf  erlangten  die  philologischen  Studien  eine 
Zeitlang  geradezu  eine  beherrschende  Stellung.  Die  Altertumswissen¬ 
schaft  galt  als  Wissenschaft  vom  Höchsten,  Besten,  Wichtigsten  der 
Menschen.  Denn  aus  dem  Studium  der  griechischen  Welt  könne  die 
beste  und  edelste  Weltanschauung  gewonnen  werden.  Die  Kenntnis 
der  altertümlichen  Menschheit  verschaffe  Kenntnis  des  Menschen  über¬ 
haupt,  sie  sei  die  Anschauung  des  Menschenwürdigsten.  Kein  andres 
Volk  besitze  solche  Bedeutung  und  Würde  wie  das  griechische.  Nur  in 
Griechenland  finden  sich  Völk  er  und  Staaten,  welche  die  Grundlage  eines 
zu  echter  Menschlichkeit  vollendeten  Charakters  ausmachen.  Die 
Griechen  waren  zarten  und  edlen  Gemütes  und  voll  Gefühl  für  das  An¬ 
mutige  in  den  Künsten  und  wurden  zugleich  Muster  wissenschaftlicher 
Spekulation.  Niemand  wird  glauben,  daß  das,  was  durch  Bekanntschaft 
mit  den  Sprachen  und  den  unsterblichen  Werken  des  Altertums  zur 
harmonischen  Ausbildung  des  Geistes  und  Gemüts  gewonnen  wird, 
ebenso  vollkommen  auf  irgendeinem  andern  Weg  könne  erreicht,  werden. 
Daher  hat  das  Altertum  unvergleichlichen  Wert  für  die  Jugendbildung. 
Für  die  formale  Entwicklung  der  Geisteskräfte  leisten  die  alten 
Sprachen  das  Höchste.  Die  Nationen,  die  alle  höhere  Bildung  durch 
die  Landessprache  vermitteln  wollen,  sind  einer  Menge  von  Vorteilen 
beraubt,  auf  welchen  allein  die  Vielseitigkeit  und  Tiefe  einer  Kultur 
beruht.  Die  Frucht  der  klassischen  Studien  ist  allseitige  Entwicklung 
aller  Seelenkräfte,  der  intellektuellen  wie  der  moralischen  und  ästhe¬ 
tischen,  durch  Übungen  aller  Art  von  den  elementarsten  bis  zu  den 
höchsten  und  schwierigsten.  Vom  Nutzen  der  alten  Sprachen  als 
Werkzeuge  der  modernen  Wissenschaften  wollte  Wolf  aber  nichts 
wissen;  der  Wert  einer  Wissenschaft  besteht  nicht  im  Nutzen  für 
anderes,  sondern  in  dem,  was  sie  zur  Bildung  des  Geistes  leistet. 
Bei  dieser  absoluten  Hochschätzung  des  Altertums  war  Wolf  nicht 
imstande,  den  Gehalt  des  Christentums  unbefangen  zu  würdigen.  Er 
hielt  es  nur  für  ein  durch  Zusatz  von  Griechentum  verbessertes 
Judentum  oder  auch  durch  Zusatz  von  Judentum  verschlechtertes 
Griechentum.  Nach  seiner  Meinung  müßte  das  Christentum  ins  rein 
Menschliche  d.  h.  Hellenische  aufgelöst  und  so  erst  gereinigt  werden. 
Ihm  war  daher  die  Philologie  als  Studium  des  antiken  Geistes  die 
wahre  cultura  et  corporis  et  animi  ducens  ad  perfectionem  humanitatis, 
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wozu  es  der  Religion  und  Frömmigkeit  nicht  bedurfte.  Gleichwohl 
forderte  Wolf  keineswegs,  daß  die  gesamte  Jugend  oder  auch  mög¬ 
lichst  viele  das  Studium  der  alten  Sprache  betreiben  sollten,  sondern 
nur  die,  welche  studieren  wollten.  Für  alle,  die  einem  bürgerlichen 
Beruf  sich  widmen,  sollte  die  Realschule  die  nötige  höhere  Ausbildung 
gewähren.  Und  auch  den  Studierenden  sollte  das  Griechische  nicht 
aufgedrungen,  sondern  mehr  nur  bewilligt  werden.  Juristen  und 
Mediziner  mögen  es  lernen,  wenn  sie  Lust  und  Anlage  dazu  haben; 
nur  die  Theologen  haben  es  unbedingt  nötig. 

Für  die  Schule  sollten  Xenophon,  Plato  und  Homer  die  Haupt¬ 
klassiker  sein.  Drei  Tragödien  und  eine  Komödie  sollten  gelesen 
werden,  obwohl  selten  ein  Schüler  die  schweren  Teile  sich  zum  Ver¬ 
ständnis  bringen  könne,  da  sehr  selten  die  Lehrer  dazu  imstande 
sind.  Die  Schüler  sollen  nur  das  lesen,  dessen  Inhalt  sie  verstehen, 
darum  sollen  Thukydides  und  Demosthenes  von  der  Schule  ausge¬ 
schlossen  sein. 

Eine  Verbesserung  des  Gymnasialunterrichts  schien  für  Wolf 
wesentlich  abhängig  von  der  verbesserten  Lehrerbildung.  Der  Beruf  des 
Gymnasiallehrers  müsse  aber  ein  selbständiger  Beruf  werden,  wenn 
man  wohlvorbereitete  Lehrer  haben  wolle.  Von  verbesserten  Schul¬ 
plänen  erwartete  Wolf  nicht  viel.  Das  Lehrerstudium  müsse  vom  theo¬ 
logischen  Studium  losgelöst  und  selbständig  werden  und  mit  einem  be¬ 
sonderen  Lehrerexamen  abschließen.  Trennung  des  Schulstandes  vom 
Predigerstand  war  daher  seine  Losung.  Er  wies  Theologen  von  der 
Aufnahme  in  sein  Seminar  ab;  es  sollten  nur  künftige  Schulmänner 
Aufnahme  finden.  Doch  gestaltete  sich  in  der  Praxis  das  Seminar 
dahin,  daß  darin  hauptsächlich  die  gelehrte  Philologie  gepflegt  wurde. 

Bei  der  Begeisterung,  die  Wolf  unter  der  studierenden  Jugend 
für  das  klassische  Altertum  erweckte,  gingen  aus  seinem  Seminar 
hauptsächlich  diejenigen  Männer  hervor,  die  seit  den  neunziger 
Jahren  an  den  höheren  Schulen,  Universitäten  und  Unterrichtsbehörden 
eines  großen  Teiles  von  Deutschland  und  der  Schweiz  tätig  zu  sein 
anfingen  und  jene  Anerkennung  des  humanistischen  Prinzips  zuwege 
brachten,  die  auf  die  Gesamtentwicklung  unsrer  geistigen  Kultur  von 
dem  erheblichsten  Einfluß  war. 

Wolfs  zahlreiche  Schüler  trieben  die  Begeisterung  für  das 
Griechentum  auf  die  Spitze.  Ast  äußerte  sich:  „Wir  können  für  die 
Bildung  unseres  Zeitalters  das  Gesetz  geben:  Bilde  dich  griechisch.“ 
Jeder  griechisch  Gebildete  trage  das  Gepräge  der  höchsten,  reinsten 
Vollendung  in  sich  und  stehe  in  der  bewunderungswürdigsten  Ge¬ 
diegenheit,  in  der  selbständigsten  Schönheit  da.  Sogar  Schiller  legte 
sich  allen  Ernstes  die  Frage  vor,  wie  er  als  moderner  Dichter  neben 
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den  Griechen  bestehen  könne.  Jacobs  bestrebte  sich,  die  bayrische 
Jugend  aus  allen  Verirrungen  „in  den  heiligen  Kreis“  des  Altertums 
zurückzuführen,  denn  die  alten  Sprachen  seien  ein  wunderbares  und 
fast  „heiliges  Werk“  der  Natur  und  Kunst.  Passow  wollte  die  ge¬ 
samte  Jugend  mit  griechischer  Bildung  begabt  wissen,  und  Niet¬ 
hammer  erwartete  die  Wiedergeburt  und  Erhebung  des  nationalen 
Geistes  vom  Versenken  in  griechischen  Geist  und  griechische  Kultur. 

Die  bis  zum  Aberglauben  sich  steigernde  Begeisterung  für 
Griechen  und  Griechentum,  für  griechische  Bildung  und  griechische 
Studien  hatte  ihren  Mittelpunkt  in  Weimar  und  Jena,  wo  Herder, 
Goethe,  Schiller  und  Wieland,  Hölderlin  und  die  beiden  Schlegel 
und  andere  sich  gegenseitig  beglückwünschten  und  feierten,  weil  sie 
als  geborne  deutsche  Barbarenseelen  sich  zu  griechischem  Geiste 
aufgeschwungen  und  damit  eigentlich  erst  Menschen  gewoiden  seien, 
und  wo,  besonders  bei  den  Jüngeren,  die  Gräkomanie  bis  zum  Ab¬ 
scheu  und  Ekel  vor  dem  eignen  Volke  und  der  eignen  Nationalität 
sich  steigerte. 

7.  Freiherr  von  Zedlitz. 

Literatur:  C.  Rethwisch,  Der  Staatsminister  Freih.  von  Zedlitz  u. 
Preußens  höheres  Schulwesen  im  Zeitalter  Friedrichs  des  Gr.  2.  Ausg. 
Straßburg  1886,  Trübner.  —  L.  Wiese,  Das  höhere  Schulwesen  in  Preußen  I. 
Berlin  1864.  —  E.  Clausnitzer,  Die  Volksschulpädagogik  Friedrichs  des 
Großen.  1902  (Die  pädag.  Klassiker  7).  —  P.  Schwartz,  Mon.  Germ. 
Paed.  46  (1910),  48  (1911),  50  (1912).  —  Ferd.  Vollmer,  Mon.  Germ. 
Paed  56  (1918). 

Ein  Mann  darf  hier  nicht  unerwähnt  gelassen  werden,  der  den 
allergrößten  Einfluß  auf  die  Gestaltung  und  Entwicklung  des  ge¬ 
samten  Schulwesens  in  Preußen  gehabt  hat  und  ohne  den  weder 
der  Philanthropinismus  noch  der  Neuhumanismus  eine  solche  Be¬ 
deutung  für  die  öffentliche  und  staatliche  Erziehung  hätten  gewinnen 
können.  Es  ist  der  Mann,  der  als  Minister  Friedrichs  des  Großen 
seit  1771  bis  zu  seinem  Tode  der  Verwaltung  der  Schulsachen 
seine  unausgesetzte  Tätigkeit  widmete  und  nicht  bloß  als  Diener 
seines  Königs  dessen  Absichten  und  Maßnahmen  zur  Ausführung 
brachte,  sondern  auch  nachhaltig  auf  des  Königs  Gedanken  und  Pläne 
in  Schulsachen  einwirkte.  Preußens  Schulwesen  verdankt  nach  allen 
seinen  Richtungen  hin  dem  Freiherrn  von  Zedlitz  das  allermeiste, 
was  im  letzten  Drittel  des  achtzehnten  Jahrhunderts  geschehen  und 
was  eigentlich  grundlegend  für  die  Stellung  Preußens  im  Schulwesen 
des  neunzehnten  Jahrhunderts  geworden  ist. 

Karl  Abraham  Freiherr  von  Zedlitz  lebte  von 
1731—1793.  Er  erhielt  seine  Bildung  auf  dem  Carolinum  zu  Braun* 
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schweig  und  dann  auf  der  Universität  Halle,  wo  er  einer  der  wenigen 
war,  die  eine  besondere  Vorlesung  über  Lockes  Philosophie  hörten. 
Hier  wohl  wurde  er  durch  Lockes  Gedanken  über  Erziehung  schon 
auf  pädagogische  Fragen  hingeleitet.  Er  war  ein  Mann  von  freier, 
selbständiger  Denkart,  der  für  alles  empfänglich  war,  wodurch  das 
Erziehungswesen  gefördert  werden  konnte.  Als  Basedow  seine 
philanthropinistischen  Ideen  veröffentlicht  und  sein  Institut  gründete, 
stand  Zedlitz  dieser  Sache  sehr  wohlwollend  gegenüber,  so  daß 
Basedow  ihn  als  seinen  besonderen  Gönner  betrachtete.  1776  schickte 
Zedlitz  den  Professor  Schütz  von  Halle  nach  Dessau,  um  sichern 
Bericht  zu  erhalten;  als  dieser  ungünstig  ausfiel,  begab  ersieh  selbst 
nach  Dessau  zur  persönlichen  Einsichtnahme.  1779  berief  er  den 
Philanthropinisten  Trapp  zum  Professor  der  Pädagogik  und  zum 
Direktor  an  das  in  Halle  errichtete  Lehrerseminar.  Obgleich  ganz 
der  Aufklärung  huldigend,  war  Zedlitz  doch  nicht  mit  allem,  was 
Basedow  betrieb,  einverstanden.  Er  verwarf  den  Grundsatz,  das 
Lernen  zum  Spiel  zu  machen;  das  wirke  erschlaffend  auf  die  Geistes¬ 
kräfte;  man  werde  nur  große  Kinder  heranbilden,  die  nicht  mit 
Ernst  und  Selbständigkeit  zu  arbeiten  verständen.  Ebenso  verwarf 
er  das  beliebte  Mittel,  die  Schüler  durch  Entfachung  des  Ehrgeizes 
zum  Fleiß  anzuspornen,  als  sittlich  schädigend.  Auch  den  Religions¬ 
unterricht  wollte  er  anders  gehalten  wissen,  als  Basedow  tat;  er 
forderte  bestimmt  das  Bibellesen  und  wollte  mit  zartem  Gefühl  die 
Bewahrung  der  kindlichen  Herzensunschuld  eingehalten  wissen.  Was 
er  jedoch  an  Basedows  Ideen  Gutes  fand,  wie  den  Gebrauch  von 
Bildern  in  der  Schule,  dem  suchte  er  Eingang  in  den  Schulen  zu 
verschaffen.  In  einer  Rede,  die  Zedlitz  in  der  Akademie  der  Wissen¬ 
schaften  hielt,  empfahl  er  den  Gebrauch  von  Bildern;  sie  sollten  „das 
erste  Handbuch  aller  Erzieher“  sein.  Schon  1771  hatte  der  König  in 
einem  Bescheid  an  den  Minister  bemerkt:  „Die  Saksen  haben  bessere 
Schulmeisters  wie  wir,  absonderlich  weren  Sie  in  hiesigen  provinzen 
von  großem  Nutzen  Seindt.“  Darauf  trat  Zedlitz  mit  Rochow  in 
Verbindung,  für  dessen  Schulen  und  Lehrerbildung  er  sich  sehr 
interessierte. 

Durch  Gesner  und  Ernesti  lernte  er  dann  die  Alten  kennen  und 
wandte  sich  nunmehr  mit  Eifer  der  neuhumanistischen  Richtung  zu, 
die  in  ihm  einen  starken  Beschützer  und  eifrigen  Verbreiter  fand. 
Noch  als  Minister  vervollkommnete  er  sich  in  der  griechischen 
Sprache,  indem  er  sich  1781  besondere  Vorlesungen  über  verschiedene 
griechische  Dichter  von  Gedike  halten  ließ,  und  erweiterte  seine 
Kenntnis  der  römischen  Literatur.  Nach  einer  eingehenden  Konferenz 
mit  dem  Könige  erschien  eine  Kabinettsordre  1779,  in  welcher  der 
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König  selber  die  Grundzüge  der  Reform  der  Gymnasien  auseinander- 
setzte.  Der  König  erklärte  da  ganz  in  Übereinstimmung  mit  seinem 
Minister,  daß  er  vom  Griechischen  und  Lateinischen  in  den  Schulen 
nicht  abgehe.  Diese  Sprachen  nebst  Logik  und  Rhetorik  sollten  die 
wesentlichsten  Stücke  des  Unterrichts  sein.  Dann  fordert  der  König,  der 
die  Alten  nur  aus  französischen  Übersetzungen  kannte,  daß  die  autores 
classici  auch  ins  Deutsche  sollten  übersetzt  werden,  damit  die  jungen 
Leute  auch  eine  Idee  davon  kriegen  sollten,  was  es  eigentlich  ist;  sonst 
lernten  sie  wohl  Worte,  aber  die  Sachen  nicht.  Xenophon, 
Demosthenes,  Sallust,  Tacitus,  Livius  und  Cicero  müßten  der  Jugend 
durch  Übersetzungen  bekannt  gemacht  werden.  Durch  diese  Kabinetts¬ 
ordre  erhielt  der  Minister  freie  Hand.  Er  ließ  den  kgl.  Gymnasien 
neue  Lehrpläne  und  Instruktionen  zugehen,  durch  welche  der  Neu¬ 
humanismus  eingeführt  werden  sollte.  Gleichwohl  fand  er  viel 
Widerspruch,  und  nur  die  beiden  Berliner  Schulen  unter  Meier otto 
und  Gedike  führten  die  Neuerungen  durch.  Für  Bildung  von 
Gymnasiallehrern  sorgte  er  durch  Gründung  des  Seminars  in  Halle 
unter  F.  A.  Wolf.  1788  veranlaßte  er  noch  kurz  vor  seinem  Rück¬ 
tritt  eine  Verordnung,  die  sein  Nachfolger  dann  Unterzeichnete,  wo¬ 
durch  die  Abiturientenprüfungen  in  den  Gymnasien  ein¬ 
geführt  wurden. 

Von  großer  Bedeutung  ist  Zedlitzens  Einrichtung  des  Ober¬ 
schulkollegiums  im  Jahre  1787  unter  der  Regierung  Friedrich 
Wilhelms  II.  Damit  wurde  zum  ersten  Male  in  Preußen,  allen 
Ländern  vorbildlich,  eine  sorgfältige  Abgrenzung  der  Schulbehörden 
von  den  Kirchenbehörden  auf  dem  Gebiete  des  Unterrichtswesens 
vollzogen.  Bisher  hatten  alle  Schulen  noch  unter  der  kirchlichen 
Leitung  durch  die  Konsistorien  gestanden.  In  der  1713  von  Friedrich 
Wilhelm  I.  erlassenen  Schulordnung  ist  die  Oberaufsicht  aller  Schulen, 
auch  der  Lateinschulen  und  Gymnasien,  dem  kgl.  Direktorium  zu¬ 
gewiesen.  Das  Oberschulkollegium  aber  stand  unmittelbar  unter  dem 
Könige.  Ihm  wurde  die  Beaufsichtigung  und  Vervollkommnung  des 
ganzen  Schulwesens,  aller  Lehrer  und  Erziehungsanstalten  der  Mon¬ 
archie  aufgetragen;  ihm  sollten  sie  hinsichtlich  ihrer  äußern  Ver¬ 
hältnisse  und  innern  Einrichtungen  unterstehen.  Ausgenommen  waren 
1  nur  die  militärischen,  die  jüdischen  Schulen,  die  der  Provinz  Schlesien, 
die  Schulen  der  französischen  Kolonie  und  das  Joachimstaler  Gym¬ 
nasium  zu  Berlin.  Einschneidend  war  gleich  die  Bestimmung,  daß 
an  keiner  Schule  ohne  Unterschied  des  Patronats  fernerhin  jemand 
angestellt  werden  dürfe,  welcher  nicht  ein  Befähigungszeugnis  vom 
Oberschulkollegium  auf  Grund  einer  Prüfung  erworben  habe.  Damit 
war  die  völlige  Trennung  der  höheren  Schulen  von  der  Kirche  und 
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ihrer  Oberleitung  und  des  Gymnasiallehrerstandes  vom  Pfarramt  ein- 
geleitet  und  zum  Grundsatz  erklärt. 

Für  Zedlitz  galt  als  Zweck  und  Ziel  aller  Erziehung  die  Weckung 
und  Förderung  des  Denkens  und  des  moralischen  Bewußtseins,  freie 
geistige  Bildung,  nicht  bloße  mechanische  Dressur.  Die  klassische 
Bildung  stand  ihm  sehr  hoch,  daher  erhob  er  das  Griechische  zum 
obligatorischen  Fach  und  vermehrte  die  Stundenzahl,  damit  auch 
mehr  griechische  Autoren  gelesen  werden  könnten.  Durch  Zedlitz 
ist  wesentlich  schon  das  Bildungsideal  aufgestellt  worden  von  Staats¬ 
wegen,  das  dann  der  Kulturstaat  des  neunzehnten  Jahrhunderts  zu 
verwirklichen  bestrebt  war. 

8.  Wilhelm  von  Humboldt. 

Literatur:  R.  Haym,  W.  v.  Humboldt.  Berlin  1856.  —  Br.  Geb¬ 
hardt,  W.  v.  Humboldt  als  Staatsmann.  2  Bde.  Stuttgart  1896—99.  — 
Ed.  Spranger,  Wilhelm  von  Humboldt  und  die  Reform  des  Bildungs¬ 
wesens.  Berlin  1910  (Die  großen  Erzieher  4).  —  Ed.  Spranger,  Wilhelm 
von  Humboldt  und  die  Humanitätsidee.  Berlin  1909.  —  W.  v.  Humboldts 
ges.  Schriften,  herausg.  v.  d.  preuß.  Ak.  d.  Wiss.  seit  1903.  —  0.  Harnack, 
W.  v.  Humboldt.  Berlin  1913  (Geisteshelden  62). 

Durch  Wilhelm  von  Humboldt  empfängt  das  neuhuma¬ 
nistische  Bildungsideal  eine  philosophische  Vertiefung,  wird  es  in 
Verbindung  gebracht  mit  den  ästhetischen  Ideen  der  Klassikerzeit 
und  den  neuen  pädagogischen  Anschauungen,  wie  sie  Pestalozzi 
vertrat.  In  dieser  neuen  Form  hat  der  Humanitätsgedanke  eine 
praktische  Bedeutung  für  die  Gestaltung  des  preußischen  Schulwesens 
im  XIX.  Jahrhundert  gewonnen.  Humboldt  (1767 — 1835),  in  Potsdam  ge¬ 
boren,  hatte  mit  seinem  Bruder  Alexander  den  Philanthropisten  Campe 
zum  Lehrer.  1788  lernte  er  in  Göttingen  bei  Heyne  den  neu  aufkommen¬ 
den  Humanismus  kennen.  Durch  Georg  Förster  für  die  französische 
Revolution  begeistert,  reiste  er  1789  nach  Paris.  In  Halle  tritt  er 
in  innigen  Verkehr  mit  Fr.  A.  Wolf,  und  in  beiden  reift  die  Idee 
des  Neuhumanismus  zu  immer  größerer  Klarheit.  Ja,  Wolf  erhält 
gerade  von  Humboldt  die  feinsten  und  tiefsten  Anregungen,  den 
philosophischen  und  ästhetischen  Gedankenhintergrund;  hat  doch 
Wolf  in  seine  Darstellung  des  Altertums  Stücke  aus  Humboldts 
Skizze  über  die  Griechen  eingefügt.  Auch  Humboldt  sah  in  den 
Griechen  das  Ideal  einer  vollkommen  ästhetischen  Kultur,  das  schöne 
Menschentum  in  seiner  Vollendung  verwirklicht.  Das  klassische 
Ideal,  wie  er  es  sich  ausdachte,  erschien  ihm  in  einer  Art  religiöser 
Verklärung.  Das  Griechentum  war  seine  Religion.  Nachdem  er 
Reisen  nach  Frankreich  und  Spanien  gemacht  hatte,  wurde  er  1802 
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preußischer  Gesandter  in  Rom,  wo  sein  Haus  einen  Mittelpunkt 
bildete  für  Künstler  und  Gelehrte  aller  Länder.  Aber  wichtiger  war 
es,  daß  ihn  1808  in  Erfurt  der  König  zur  Leitung  der  Abteilung  für 
den  öffentlichen  Unterricht  im  Ministerium  des  Inneren  berief.  Ob¬ 
gleich  er  nur  ein  Jahr  als  Staatsrat  in  dieser  Stellung  tätig  war,  so 
entfaltete  er  doch  eine  fruchtbare  Wirksamkeit,  wodurch  das  Bildungs* 
wesen  in  Preußen  in  neue  Bahnen  geleitet  wurde.  Er  errang  den 
preußischen  Studenten  die  Freiheit,  auch  an  nichtpreußischen  Uni¬ 
versitäten  studieren  zu  dürfen.  Unter  seiner  Leitung  wurde  die 
Universität  zu  Berlin  gegründet  und  eingerichtet,  wo  mitten  unter 
der  Fremdherrschaft  der  deutschen  Wissenschaft  eine  kaum  noch 
gehoffte  Freiheit  erstehen  sollte.  Hierbei  war  wieder  zum  Teil  Wolf 
sein  Ratgeber.  Auch  den  Gymnasien  galt  seine  Sorge.  Ein  neues 
Prüfungsreglement  für  die  Abiturienten  wurde  ausgearbeitet.  Die 
Lehrerprüfung  wurde  dahin  geregelt,  daß  die  Kandidaten  des  höheren 
Lehramtes  sich  bei  der  wissenschaftlichen  Deputation  der  Sektion  für 
den  öffentlichen  Unterricht  sollten  prüfen  lassen  und  ohne  Zeugnis 
dieser  Behörden  keinen  Unterricht  übernehmen  durften,  nicht  einmal 
an  Privatanstalten.  Solche  Kommissionen  wurden  zu  Berlin,  Breslau 
und  Königsberg  eingesetzt.  Sie  sollten  aus  Männern  bestehen,  die 
sich  dem  philosophischen,  mathematischen,  philologischen  und 
historischen  Studium  widmen,  also  den  Fächern,  ohne  welche  „keine 
Gelehrsamkeit  in  wahre  intellektuelle  Bildung  übergehen  und  für 
den  Geist  fruchtbar  werden  kann“.  Dieser  Humanismus  schloß  also 
die  Theologen  und  Naturwissenschaftler  aus.  Das  Edikt  über  die 
Prüfungen  der  Lehramtskandidaten  erschien  zwar  drei  Wochen, 
nach  dem  Humboldt  sein  Amt  niedergelegt  hatte,  1810,  ist  aber 
doch  noch  ein  Werk  der  Humboldtschen  Verwaltung.  Damit 
war  die  Bildung  eines  besondern  Gymnasiallehrersfcandes  ins 
Werk  gesetzt  und  die  Trennung  der  höhern  Schulen  von  der 
Kirche  auf  dem  Gebiet  des  Geistes  durchgeführt.  Humboldt  vertritt 
die  Idee  einer  allgemeinen  Nationalbildung  im  Sinne  seines 
Humanitätsideals;  in  drei  Stufen  (Elementarschule,  Gymnasien  und 
Universität)  soll  das  Schulwesen  einheitlich  organisiert  sein.  Seinen 
Geist  atmet  der  bedeutsame  Süvemsche  Unterrichtsgesetzentwurf 
von  1819. 

Seit  dem  Jahr  1810  war  Humboldt  im  Staatsdienst  als  Ge¬ 
sandter  in  Wien  und  London  tätig.  1819  wurde  er  nach  Berlin 
als  Minister  für  ständische  Angelegenheiten  berufen,  aber  schon  nach 
einem  halben  Jahr  seiner  Stellung  enthoben.  Von  da  an  widmete 
er  sich  seinen  sprachlichen  und  sprachphilosophischen  Studien  bis  zu 
seinem  im  Jahr  1835  erfolgten  Tode. 
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Die  Volksschule  in  der  zweiten  Hälfte  des 
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Literatur:  P.  H  ü  b  1  e  r ,  Friedrich  d.  Gr.  als  Pädagog.  Göttingen 
1900,  Vandenhoeck  &  Rupr.  —  Jürgen  Bona  Meyer,  Friedrichs  des 
Großen  Pädag.  Schriften  u.  Äußerungen.  Langensalza  1888,  Beyer  &  Söhne. 
—  E.  Müller,  Grundriß  der  Geschichte  des  preußischen  Volksschulwesens. 
5.  u.  6.  Aufl.  Osterwieck  1914.  —  E.  Clausnitzer,  Die  Volksschul¬ 
pädagogik  Friedrichs  des  Großen.  1902  (Die  pädag.  Klassiker  7).  —  F  e  r  d. 
Vollmer,  Die  preußische  Volksschulpolitik  unter  Friedrich  dem  Großen 
(Mon.  Germ.  Paed.  56).  Berlin  1918. 

Unter  König  Friedrich  II.,  1740—1786,  entwickelte  sich  das 
preußische  Volksschulwesen  weiter  in  denselben  Bahnen,  in  welche 
Friedrich  Wilhelm  I.  es  geleitet  hatte.  Des  Königs  geistige  Interessen 
waren  mehr  den  höhern  Schulen  zugewandt,  doch  vernachlässigte  er 
auch  die  Volksschule  nicht,  sondern  ließ  den  Oberkonsistorialrat  und 
Pastor  an  der  Dreifaltigkeitskirche  Joh.  Jak.  Hecker  gewähren, 
der  das  Volksschulwesen  als  Schüler  A.  H.  Franckes  in  dessen  Geist 
auszubauen  bestrebt  war.  Im  Anschluß  an  seine  Realschule  hatte 
Hecker  ein  Lehrerseminar  gegründet.  Durch  königl.  Verordnung 
wurde  zuerst  bestimmt,  daß  alle  Lehrstellen  im  Umkreise  Berlins 
mit  Lehrern  dieses  Seminars  sollten  besetzt  werden.  Dann  wurde 
dieser  Befehl  auf  die  Neumark  und  Pommern  ausgedehnt  und  der 
Anstalt  600  Tlr.  jährlicher  Zuschuß  verliehen,  wodurch  das  Seminar 
als  Staatsanstalt  anerkannt  war.  1754  erhielt  Minden-Ravensberg 
eine  Landesschulordnung.  Kurz  nach  Beendigung  des  Siebenjährigen 
Krieges  aber  erließ  dann  der  König  am  12.  August  1763  das  Kgl. 
preußische  Generallandschul  regiement,  wodurch  die 
Volksschule  in  ihrem  gesamten  Betriebe  fest  geordnet  wurde.  Hecker 
hat  diese  Schul  Verfassung  in  26  Paragraphen  geteilt.  Durch  dieses 
Gesetz  sollte  „der  so  höchst  schädlichen  und  dem  Christentum  un¬ 
anständigen  Unwissenheit  vorgebeugt  und  abgeholfen  werden,  um  auf 
die  folgende  Zeit  in  den  Schulen  geschicktere  und  bessere  Untertanen 
bilden  und  erziehen  zu  können“. 

Die  Schulpflicht  beginnt  vom  fünften  Jahre  an  und  dauert  bis 
zum  dreizehnten  oder  vierzehnten  Jahre,  bis  nicht  nur  die  Haupt¬ 
lehren  des  Christentums  gefaßt  sind,  sondern  auch  das  Kind  Rede 
und  Antwort  geben  kann  über  die  übrigen  eingeführten  und  verord¬ 
nten  Lehrbücher.  Auch  die  Kinder  der  Dienstleute  sollten  unter¬ 
richtet  werden.  Kein  Kind  darf  ohne  Dimissoriale  des  Predigers  aus 
der  Schule  entlassen  werden.  Die  Sommerschule  wird  dreimal 
wöchentlich  gehalten,  die  Winterschule  täglich  von  8—11  und  1 — 4 
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Uhr.  Am  Sonntag  wird  für  die  ledigen  Personen  eine  Wiederholungs¬ 
stunde  in  der  Schule  abgehalten  im  Lesen  und  Schreiben.  Das  Schul¬ 
geld  wird  auf  6  Pfennig  bis  1  Groschen  festgestellt.  Für  Arme  zahlt 
die  Kirchen-  und  Armenkasse.  Auch  eine  Schulpredigt  mit  Schul¬ 
kollekte  wird  jährlich  in  der  Kirche  gehalten.  Schulversäumnis  wird 
an  den  Eltern  gestraft  bei  der  Schulvisitation.  Der  Lehrer  führt  über 
Namen,  Alter,  Schulbesuch,  Fleiß,  Fähigkeiten,  Betragen  und  Abgang 
der  Kinder  einen  Schulkatalog,  der  bei  der  Visitation  vorzulegen  ist. 
Untaugliche  und  unwürdige  Lehrer  sollen  nicht  geduldet  werden. 
Der  Lehrer  darf  keine  Schüler  zur  Hausarbeit  verwenden ;  auch  nicht 
durch  die  Frau  sich  vertreten  lassen.  Aber  er  kann  sich  Gehilfen 
erziehen.  Den  Lehrern  wird  Frömmigkeit  und  Gottseligkeit  sehr 
an  empfohlen. 

Von  Schulbüchern  dürfen  nur  eingeführte  gebraucht  werden. 
Jedes  Kind  hat  sein  Buch.  Die  Armen  erhalten  es  aus  der  Armen¬ 
kasse,  aber  sie  müssen  es  immer  in  der  Schule  lassen.  Die  Zucht 
soll  so  gehandhabt  werden,  daß  die  Kinder  weder  verzärtelt  noch 
durch  übermäßige  Strenge  scheu  gemacht  werden.  Die  Prediger 
haben  die  Aufgabe,  die  Lehrer  in  der  Lehrmethode  zu  fördern  und 
zu  dem  Zwecke  zweimal  wöchentlich  die  Schule  zu  besuchen  und 
monatlich  mit  dem  Lehrer  eine  Konferenz  zu  halten.  Säumige  Prediger 
sollen  ernstlich  bestraft  werden.  Die  Superintendenten  und  Inspektoren 
haben  jährlich  alle  ihre  Schulen  zu  prüfen  und  Bericht  ans  Ober¬ 
konsistorium  zu  erstatten. 

Der  Unterricht  erhält  hier  auch  einen  genauen  Lehrplan,  wenn 
auch  der  Unterrichtsstoff  noch  nicht  genau  bestimmt  ist.  Von  Montag 
bis  Freitag  ist  zu  treiben :  in  der  ersten  Stunde  Gesang  des  Monats¬ 
liedes,  das  der  Lehrer  vorspricht ;  Gebet  vom  Lehrer  oder  von  einem 
Kinde;  dann  gemeinsames  Gebet,  Vorlesung  des  Monatspsalmes, 
Vaterunser,  Erklärung  eines  Katechismusstücks,  so  daß  der  Kate¬ 
chismus  alle  6  Wochen  absolviert  ist.  Die  zweite  Stunde  beginnt 
mit  Bibellesen  der  älteren  Kinder,  dann  buchstabieren  die  jüngeren, 
und  die  älteren  werden  im  Aufschlagen  der  Bibelsprüche  und  der 
Gesangbuchlieder  geübt.  In  der  dritten  Stunde  schreiben  die  übrigen 
Schüler  eine  halbe  Stunde  lang,  während  die  jüngeren  buchstabieren, 
dann  werden  die  Schriften  korrigiert  und  ab  und  zu  die  Wochen¬ 
sprüche  vorgesagt.  Der  Schluß  wird  mit  Gebet  gemacht,  und  dann 
sind  die  Kinder  stille  zu  entlassen.  „Der  Schullehrer  siehet  ihnen 
nach,  wie  sie  sich  auf  dem  Wege  betragen,  damit  sie  nicht  durch 
Leichtsinnigkeit  und  Bosheit  in  den  Wind  schlagen,  was  ihnen  mit 
vieler  Mühe  beigebracht  worden.“  Der  Unterricht  am  Nachmittag 
ist  ungefähr  derselbe,  wie  am  Vormittag,  nur  daß  zur  Abwechslung 
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auch  das  „Lehrbüchlein  in  allerlei  nötigen  und  nützlichen  Dingen“ 
durchgenommen  wird.  Am  Schluß  der  Woche  „werden  die  Kinder 
herzlich  ermahnt,  den  Sonntag  wohl  anzuwenden,  in  der  Kirche  sich 
still  und  andächtig  zu  beweisen  und  Gottes  Wort  zu  ihrem  Heil  zu 
hören  und  zu  behalten“-  Auch  die  fridericianische  Volksschule  trägt 
also  noch  ganz  das  Gepräge  des  Pietismus. 

Leider  wurde  diese  Schulordnung  nicht  überall  durcbgeführt, 
teils  aus  Abneigung  und  Gleichgültigkeit  der  adligen  Schulpatrone 
und  Beamten,  teils  wegen  der  Armut  der  Bevölkerung,  teils  weil 
Adlige  und  Bauern  eine  bessere  Schulbildung  für  durchaus  über¬ 
flüssig  ansahen.  Daß  mit  der  Schule  auch  Anleitung  zur  Seidenzucht 
und  Spinnschulen  verbunden  werden  sollten,  machte  das  Reglement 
auch  nicht  populär.  1779  erließ  der  König  einen  Befehl,  wonach 
taugliche  Invaliden  besonders  an  den  Orten,  wo  der  König  den 
Schulmeister  salarierte,  employiert  werden  sollen. 

Im  Jahre  1765  erschien  auch  für  das  katholische  Schlesien  das 
von  Fel biger  (siehe  oben  §34,  S.  232)  verfaßte  „Generallandschulreglement 
für  die  römischkatholischen  Schulen“,  wodurch  die  Volksschulbildung 
der  Katholiken  der  protestantischen  angenähert  wurde.  Auch  den  Be¬ 
strebungen  Rochows  zollte  der  König  großen  Beifall.  1763  hatte  er 
6  Schulmeister  aus  Sachsen  mitgenommen  und  in  der  Mark  und 
Pommern  angestellt.  1772  wollte  er  dasselbe  tun,  aber  Rochow  riet 
ab,  wegen  ihres  widrigen  Akzents,  ihrer  weichlichen  Lebensart,  ihrer 
Orthodoxie  und  ihres  Mangels  an  preußischem  Patriotismus,  Auch 
beauftragte  der  König  den  Minister  von  Zedlitz,  die  Schulen  nach 
Rochows  Plan  zu  organisieren,  spendete  auch  ein  Kapital  von 
100  000  Tlrn.  allein  für  die  Schulen  der  Kurmark.  Aber  trotz  allem 
konnten  die  Hindernisse  und  Schwierigkeiten  nicht  überwunden  und 
der  Widerstand  der  Patrone  und  Beamten  nicht  besiegt  werden. 

Doch  wollte  der  König  nicht,  daß  der  Volksbildung  allzu  hohe 
Ziele  gesteckt  würden.  In  einem  Kabinettschreiben  vom  Jahre  1779 
an  seinen  Minister  schreibt  er:  „Daß  die  Schulmeister  auf  dem  Lande 
die  Religion  und  die  Moral  den  jungen  Leuten  lehren,  ist  recht  gut 
und  müssen  sie  davon  nicht  abgehen,  damit  die  Leute  bei  ihrer 
Religion  hübsch  bleiben  und  nicht  zu  den  Katholischen  übergehen, 
denn  die  evangelische  Religion  ist  die  beste  und  weit  besser  als  die 
katholische.  Darum  müssen  die  Schulmeister  sich  Mühe  geben,  daß 
die  Leute  Attachement  zur  Religion  behalten,  und  sie  so  weit  bringen, 
daß  sie  nicht  stehlen  und  nicht  morden  ...  Im  Altenburgischen 
ist  eine  sehr  gute  Erziehung,  die  Leute  sind  alle  sehr  ordentlich  und 
vernünftig;  wenn  man  von  daher  könnte  Schulmeister  kriegen,  die 
nicht  so  teuer  wären,  so  würde  das  sehr  gut  sein.  Sonsten  ist  es 
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auf  dem  platten  Lande  genug,  wenn  sie  ein  bißchen  lesen  und 
schreiben  lernen;  wissen  sie  aber  zuviel,  so  laufen  sie  in  die  Städte 
und  wollen  Sekretärs  und  so  was  werden;  deshalb  muß  man  aufm 
platten  Lande  den  Unterricht  der  jungen  Leute  so  einrichten,  daß 
sie  das  Notwendige,  was  zu  ihrem  Wissen  notwendig  ist,  lernen, 
aber  auch  in  der  Art,  daß  die  Leute  nicht  aus  den  Dörfern  weg¬ 
laufen,  sondern  hübsch  dableiben.“  Der  König,  die  sozialen  Mißstände 
voraussehend,  wenn  der  Landbevölkerung  städtische  Bildung  beige¬ 
bracht  werde,  wünschte  also,  daß  die  Schulung  des  Volkes  sich  nach 
dem  Stand  und  Beruf  und  der  Lebensstellung  richte.  Auch  konnte 
er  den  Wert  der  Religion,  wie  alle  Freidenker  und  Aufklärer  seiner 
Zeit,  nur  nach  der  moralischen  Nützlichkeit  schätzen,  die  sie  zur 
Folge  hat  und  die  dem  staatlichen  und  gesellschaftlichen  Leben  zu¬ 
gute  kommt. 

Trotz  aller  dieser  Bestrebungen  des  Königs  und  seines  Ministers 
waren  aber  die  Schulzustände  in  Preußen  wie  im  übrigen  Deutsch¬ 
land  noch  immer  sehr  elende  und  beklagenswerte.  Überall  fast 
nahmen  die  Geistlichen,  die  weltlichen  Patrone  und  die  fürstlichen 
Beamten  es  sehr  leicht  mit  ihren  Pflichten  gegen  das  Volk  und  seine 
Schulen.  Manchem  erschien  sogar  ein  gut  geschulter  Bauernstand 
als  Gefahr  für  die  öffentliche  Wohlfahrt. 

Die  Wohnungen  der  Lehrer  waren  elende  Hütten;  bei  vielen  war 
die  Wohnstube  zugleich  Unterrichtszimmer,  das  Gehalt  war  sehr  gering, 
durchschnittlich  40—50  Tlr.,  manchmal  aber  auch  nur  5—10  Tlr. 
Ausgediente  Soldaten,  weggejagte  Schreiber  und  Beamte,  Bediente 
und  Musketiere,  Schneider,  Schuhmacher,  Leineweber,  Buchbinder 
waren  zugleich  Lehrer;  manche  konnten  nur  lesen,  aber  nicht 
schreiben,  und  im  Rechnen  war  es  ganz  schlecht  bestellt.  Von  den 
Schulkindern  lernten  die  meisten  nur  notdürftig  lesen ,  wenige 
schreiben  und  eine  ganz  geringe  Zahl  auch  rechnen.  Dabei  stand 
es  im  Norden  und  Süden  Deutschlands  gleich  schlecht,  und  überall 
konnte  man  dieselben  Klagen  vernehmen.  Häufig  hatte  weder  der 
Lehrer  noch  die  Schule  eine  ständige  Wohnung;  nicht  nur  daß  der 
Lehrer  sich  wochenweise  bei  den  Bauern  herumessen  mußte,  sondern 
der  Unterricht  wurde  auch  bald  da,  bald  dort  auf  den  Bauernhöfen 
abgehalten.  Freiherr  von  Weßenberg  berichtet  vom  würzburgischen 
Volksschulwesen,  daß  nur  zu  andern  Geschäften  Untüchtige  sich  dem 
Lehrerberuf  widmeten,  daß  es  an  Schulgebäuden  vielfach  fehlte  und 
die  vorhandenen  im  elendesten  Zustande  seien.  „Die  Jugend  ward 
meist  zum  größten  Nachteil  für  Gesundheit,  Unterricht  und  Sittlich¬ 
keit  in  ein  finsteres,  enges  Behältnis  zusammengepreßt.  Ein  Geist 
und  Herz  tötender  Mechanismus,  dem  nur  der  Stock  Leben  und 
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Antrieb  erteilen  konnte,  war  die  Seele  der  Lehr-  und  Erziehungs. 
methode,  und  ein  immer  wiederkehrendes  Konzert  von  eintönigem 
Aufsagen  der  Lernenden,  vom  Schluchzen  der  Gestraften  und  Flucheir 
und  Poltern  des  Lehrers  die  Tagesordnung  der  Schule.“ 

Aber  gerade  dies  zeichnete  das  pädagogische  Jahrhundert  aus, 
daß  man  jetzt  und  besonders  in  der  zweiten  Hälfte  alle  die  großen 
und  schweren  Mängel  und  Mißstände  so  lebendig  und  tief  empfand, 
wie  nie  vorher;  und  der  Philanthropinismus  hat  das  besondere  Ver¬ 
dienst,  mit  lauter  Stimme  auf  alle  Schäden  des  Volksschulwesens 
aufmerksam  gemacht  und  Besserung  der  Schulen  und  Hebung  des 
Volksgeistes  gefordert  und  erstrebt  zu  haben.  Nicht  bloß  die  Fürsten 
und  ihre  Minister,  nicht  bloß  Rochow  und  Basedow,  Salzmann  und 
Campe  bemühten  sich  um  Hebung  des  Volkes  und  Volksschulwesens, 
sondern  je  länger  je  mehr  standen  in  allen  Teilen  Deutschlands 
Männer  auf,  die  kräftig  Hand  anlegten,  um  eine  Besserung  der 
Volksschulzustände  ins  Werk  zu  setzen.  Es  wurde  das  Losungswort 
der  Zeit,  Volksschulen,  Volksbildung  und  Volksaufklärung  zu  be¬ 
schaffen  und  dem  in  Aberglauben  und  stumpfer  Gedrücktheit  dahin- 
lebenden  Volke  zur  geistigen  Mündigkeit  und  Menschenwürde  zu  ver¬ 
helfen.  Seit  Rousseau  entstand  eine  ganze  Literatur  über  Volksauf¬ 
klärung  und  Volksbildung,  und  sogar  die  Berliner  Akademie  der 
Wissenschaften  stellte  die  Preisfrage,  „ob  Aufklärung  des  Volkes  an 
sich  schädlich  wäre“.  Überall  erklärte  man  es  für  eine  der  wichtigsten 
Pflichten  des  Staates,  für  Aufklärung  und  Bildung  des  Volkes  durch 
verbesserte  Schulen  zu  sorgen,  und  in  allen  deutschen  Staaten  wurde 
diese  Verpflichtung  gefühlt  und  anerkannt,  so  daß  kein  Staat  in  der 
Neuorganisation  seines  Volksschulwesens  Zurückbleiben  konnte.  Allen 
voran  aber  leuchtete  das  Vorbild  Preußens,  dessen  großartigen  poli¬ 
tischen  Aufschwung  die  allgemeine  Meinung  Europas,  nächst  seinen 
Fürsten  und  seinem  Heere,  seiner  Aufklärung  und  seinem  Schulwesen 
zuschrieb.  Als  daher  das  Jahrhundert  schloß,  konnte  Niemeyer  1799 
in  seinem  trefflichen  Buche  „Über  öffentliche  Schulen  und  Erziehungs¬ 
wesen“  mit  Recht  sagen :  „Die  preußische  Monarchie  hat  schon  lange, 
auch  von  seiten  der  öffentlichen  Erziehung,  die  Achtung  des^Aus- 
landes  verdient  und  genossen.  Aber  noch  ist  viel  Verdienst  übrig. 
Noch  gehen  Tausende  von  Kindern  in  die  Irre,  und  niemand  erzieht 
und  unterrichtet  sie.  Der  Zeitpunkt  scheint  gekommen  zu  sein, 
wo  oft  entworfene  Pläne  zur  allgemeinen  Verbesserung  der  Ausfüh¬ 
rung  ganz  nahe  sind.  Schöner  kann  ein  an  sich  schon  pädagogisches 
Jahrhundert  nicht  endigen,  segensvoller  ein  neues  nicht  an¬ 
fangen,  als  mit  der  Vollendung  eines  Werkes,  das  schon  so  lange 
vorbereitet  ist.“ 
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Die  ästhetischen  Erzieher  des  deutschen  Volkes, 
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Literatur:  A.  Biese,  Deutsche  Literaturgeschichte.  3  Bde.  München 
1907/10,  Beck.  —  Fr.  Muncker,  Friedrich  Gottlieb  Klopstock.  2.  Aufl. 
Berl.  1900,  Behr.  —  E.  Schmidt,  G.  E.  Lessing.  2.  Aufl.  Berlin  1899, 
Weidmann.  —  Die  Pädagogik  unsrer  Klassiker  von  W.  Ostermann.  Berlin 
1913.  —  K.  v.  Raumer,  Geschichte  d.  Pädagogik.  V.  Teil  (von  G.  Lothholz). 

Alle  Völker,  welche  mit  dem  Geiste  der  Renaissance  in  Be¬ 
rührung  gekommen  sind  und  von  ihm  ihr  Geistesleben  hatten  an¬ 
regen  und  mit  neuen  Ideen  und  Idealen  hatten  erfüllen  lassen,  waren 
infolge  der  Verwandtschaft  ihrer  nationalen  romanischen  Sprachen 
mit  dem  Latein  gerade  durch  die  Renaissance  auch  zu  einer  nationalen 
Literatur  und  Poesie  gekommen;  nur  Deutschland,  dessen  nationale 
Sprache  trotz  der  altarischen  Verwandtschaft  keine  Ähnlichkeit  mit 
der  lateinischen  zeigte  und  darum  auch  von  der  Renaissance  nicht 
beeinflußt  werden  konnte,  machte  eine  Ausnahme.  Seine  nationale 
Sprache  erlitt  vielmehr  dadurch  eine  überaus  große  Schädigung.  Die 
Humanisten  im  15.  und  16.  Jahrhundert  ächteten  sie  geradezu,  wollten 
sie  ganz  zur  Bauernsprache  herabdrücken  und  für  die  Gebildeten  nur 
die  lateinische  Sprache  gelten  lassen,  die  ja  von  altersher  im  öffent¬ 
lichen  Leben  schon  als  die  öffentliche  Amts-,  Gerichts-  und  Gelehrten¬ 
sprache  gegolten  hatte.  Unsre  deutsche  Sprache  wäre  vielleicht 
wirklich  für  immer  in  Verachtung  geblieben  und  hätte  sich  nie  zu 
einer  Literatursprache  erheben  hönnen,  wenn  nicht  Luther  durch 
seine  ganz  aus  dem  deutschen  Geist  und  Gemüt  heraus  geborne 
Bibelübersetzung  dem  deutschen  Volke  gezeigt  hätte,  welcher  Tiefe 
der  Gedanken,  Fülle  des  Wortschatzes,  welcher  Mannigfaltigkeit  der 
Formen,  des  Wohlklangs  des  Ausdrucks  und  Klarheit  des  Satzgefüges 
die  deutsche  Sprache  fähig  ist.  Auch  seine  religiösen  Lieder  wie 
z.  B.:  „Vom  Himmel  hoch,  da  komm  ich  her“  oder  sein  gewaltiger 
Triumphgesang  „Eine  feste  Burg  ist  unser  Gott“  zeigten,  wie  zart 
und  sinnig,  und  doch  zugleich,  wie  wuchtig  und  trotzig  das  deutsche 
Lied  erklingen  könne.  Aber  seine  Deutschen  ließen  sich  an  den 
Schwänken  und  Fastnachtsspielen  eines  Hans  Sachs,  an  den 
Satiren  eines  Thomas  Murner  und  den  Sittenschilderungen  Johann 
Fischarts  genügen,  besonders,  da  in  diese  Dichtungen  bald  auch  der 
konfessionelle  Kampf  hineingetragen  wurde,  -der  alle  Gemüter  erregte. 

Zur  Zeit  des  Dreißigjährigen  Krieges  kamen  zwar  die  deutschen 
Sprachgesellschaften  auf,  um  die  deutsche  Sprache  von  den  aus- 
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ländischen,  besonders  französischen  Floskeln  und  Fremdwörtern  zu 
reinigen,  womit  man  sie  verschönern  und  den  Gebildeten  annehmbar 
hatte  machen  wollen.  Aber  diese  Sprachreiniger  verfielen  selbst  ins 
Geschmacklose  und  Pedantische.  Was  aber  Martin  Opitz  in 
seinem  „Buch  von  der  deutschen  Poeterei“  vorbrachte  an  Theorie 
und  Ästhetik,  war  doch  wieder  nur  den  Spaniern,  Franzosen,  Italienern 
und  der  Antike  abgelauscht;  dabei  hegte  er  selber  zugleich  den  Un¬ 
glauben,  es  sei  für  die,  Deutschen  eine  Unmöglichkeit,  daß  sie  „die 
höhere  Dichtkunst“  sich  aneignen  und  „heroische  Gedichte“  je  zu¬ 
stande  bringen  könnten.  Seine  eignen  Gedichte  aber  waren  so  steif¬ 
leinen  wie  seine  Theorien.  Trotzdem  hat  er  den  Anstoß  gegeben, 
daß  die  Deutschen  viel  mehr  Sorgfalt  auf  die  Form  ihrer  Dichtungen 
verwandten  als  vorher,  und  daß  sich  viele  von  ihm  zum  Dichten  an¬ 
regen  ließen. 

Wirkliche  Poesie,  wahres  Gefühl,  tiefe  Empfindung  findet  sich 
aber  eigentlich  nur  in  der  geistlichen  Poesie,  bei  J  o  h.  Heermann, 
Heinrich  Held,  Paul  Gerhardt,  Angelus  Silesius 
und  vielen  andern,  und  selbst  bei  Paul  Flemming  und  Simon 
Dach  haben  sich  neben  ihren  geistlichen  nur  wenig  weltliche  Lieder 
erhalten.  Die  weltliche  Dichtkunst  der  zweiten  schlesischen  Schule 
aber  brachte  in  Hoffman n  von  Hoffmannswaldau  und 
von  Lohenstein  mehr  Schwulst  und  Sinnlichkeit  als  wirkliche 
Poesie  hervor. 

Ganz  im  argen  aber  lag  die  dramatische  Kunst.  Da  spielte 
noch  der  Hanswurst  die  erste  Rolle,  und  die  „Komödiantenbanden“ 
bestanden  meist  aus  verkommenen  Studenten  und  andern  derartigen 
Existenzen.  Man  dichtete  allerdings  gelehrte  Kunstdraihen  zum  Vor- 
lesen,  wie  das  z.  B.  Andreas  Gryphius  tat,  aber  diese  waren 
nicht  geeignet  zur  Aufführung. 

Die  erste  deutsche  Oper  rührte  dem  Texte  nach  von  Opitz  her, 
der  eine  italienische  Oper  „Daphne“  ins  Deutsche  übersetzte,  wozu  dann 
H  e  i  n  r.  Schütz  die  Musik  verfaßte.  Sie  wurde  zu  Torgau  bei  der 
Hochzeit  des  Landgrafen  von  Hessen  mit  einer  sächsischen  Prinzessin 
aufgeführt.  Aber  an  den  großen  Höfen  zu  Wien,  München,  Dresden 
verdrängte  die  italienische  Oper  die  deutsche.  Nur  in  Hamburg  hielt 
sich  einige  Zeit  die  deutsche  Oper. 

Der  Roman  des  XVII.  Jahrhunderts  glich  den  übrigen  deutschen 
Literatur  werken.  Die  einzige  originale  Schöpfung  ist  Christoffel 
von  Grimmelshausens  „Simplizissimus“,  der  mit 
meisterhafter  Kunst  das  Abenteuerleben  während  des  großen  Krieges 
schildert  und  in  buntem  Wechsel  ernste  und  drollige,  edle  und  wüste 
Erlebnisse  und  Szenen  vorführt.  Es  ist  ein  kerndeutsches  Buch,  dessen 
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Held  unbeholfene  Einfalt  und  kindlichen  Sinn  mit  ausgelassenem 
Leichtsinn,  leidenschaftliche  Sinnlichkeit  mit  Respekt  vor  dem  Edlen 
und  Heiligen,  vagierende  Wanderlust  mit  der  Sehnsucht  nach 
Herzensfrieden  und  Waldeinsamkeit  verbindet.  Ebenso  ergötzlich 
wie  rührend  ist  die  Erzählung,  wie  Simplizius  innerhalb  zweier  Jahre 
beim  Einsiedel  „aus  einer  Bestie  zu  einem  Christenmenschen  wird“. 
Es  ist  ein  Buch,  das  weder  einen  Vorläufer  hat  noch  von  einem 
Nachfolger  erreicht  worden  ist  und  auch  in  anderen  Literaturen 
nicht  seinesgleichen  hat.  Original  deutsch  sind  auch  Friedrich 
von  Logaus  Sinngedichte  „Salomons  von  Golaws  deutscher  Sinn¬ 
gedichte  drey  Tausend“.  An  Geist,  Witz,  Kraft  und  Kernigkeit 
der  Sprache  möchte  man  ihn  einen  Vorläufer  Lessings  nennen.  Diese 
Männer  zeigten  wenigstens,  was  in  der  Tiefe  des  deutschen  Geistes 
in  poetischer  Kraft  und  Innigkeit  verborgen  liegt. 

Von  der  Mitte  des  XVII.  Jahrhunderts  an,  seit  dom  abge¬ 
schlossenen  Frieden,  zeigt  sich  in  ganz  Deutschland  ein  mächtiges 
Streben,  geordnete  Zustände  zu  bilden  und  der  Verrohung,  die  der 
Krieg  gebracht  hatte,  ein  Ende  zu  machen.  Fürsten  wie  der  grobe 
Kurfürst  Friedrich  Wilhelm  von  Brandenburg,  der  Herzog 
Ernst  von  Gotha  uud  andre  suchten  Ruhe,  Ordnung,  Wohlstand 
herzustellen,  führten  eine  treffliche  Verwaltung  ein  und  suchten  ihre 
Länder  wieder  zu  Stätten  der  Kultur  und  Bildung  zu  machen  durch 
Neuorganisation  des  Kirchen-  und  Schulwesens.  Durch  zahlreiche 
Mandate  sorgten  sie  bis  ins  einzelne  für  Gesittung,  Anstand  und 
Redlichkeit  in  ihren  Landen  und  strengten  alle  Kräfte  an,  um  die 
üblen  Folgen  des  Krieges  zu  beseitigen.  In  der  Tat,  das  materiell 
und  geistig  verarmte  und  darniederliegende  Deutschland  erhob  sich 
und  regenerierte  sich  gründlich,  ja  durch  den  glänzenden  Sieg  des 
groben  Kurfürsten  bei  Fehrbellin  1675  erhielt  auch  der  deutsche  Name 
wieder  einen  guten  Klang.  Deutschland  würde  sich  noch  viel 
kräftiger  erhoben  haben,  wenn  nicht  beständige  Kriege  im  Westen 
mit  Frankreich  und  im  Südosten  gegen  die  Türken  den  Aufschwung 
der  deutschen  Kraft  gelähmt  und  zersplittert  hätten.  Der  geistige 
Aufschwung  konnte  aber  auf  die  Dauer  nicht  gehindert  werden. 

Das  offenbarte  sich  gleich  beim  Beginn  des  XVIII.  Jahrhunderts. 
Da  traten  die  groben  ästhetischen  Erzieher  des  deutschen  Volkes  auf, 
um  ihm  eine  neue  Literatur  und  Poesie  zu  schaffen,  die  denen  der  anderen 
Völker  Europas  mindestens  ebenbürtig  ist,  in  manchen  Stücken  sie 
übertrifft.  Literatur  und  Poesie  sind  ja  seit  den  ältesten  Zeiten  bei 
allen  Völkern  die  ersten  Erzeugnisse  ihres  erwachenden  Geisteslebens. 

Zwar  ist  Gottsched  (1700—1766),  Professor  der  Dichtkunst 
in  Leipzig,  der  sich  in  der  ersten  Hälfte  des  Jahrhunderts  als 
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Diktator  in  allen  Literaturfragen  gebärdete  und  ein  noch  größeres 
Ansehen  genoß  als  seiner  Zeit  Opitz,  durchaus  noch  ein  Vertreter 
des  Rationalismus  und  der  Aufklärung,  weswegen  er  auch  rasch  alles 
Ansehen  verlor,  als  nacheinander  die  Klassiker  unserer  Literatur, 
Klopstock,  Lessing,  Wieland,  Herder,  Goethe  und 
Schiller,  mit  ihren  genialen  Erzeugnissen  vor  das  deutsche  Volk 
traten.  Sie  sind  es,  die  recht  eigentlich  Deutschland  zum  Land  der 
Dichter  und  indirekt  dann  auch  zum  Lande  der  Denker  gemacht 
haben.  Sie  sind  die  ästhetischen  Erzieher  des  deutschen  Volkes; 
sie  haben  das  Fundament  seiner  modernen  Geisteskultur  gelegt;  ihr 
Geist  bildete  und  gestaltete  den  deutschen  Geist  noch  tiefer  und 
umfassender,  als  es  Kant  vermochte,  der  die  Aufgabe  hatte,  dem 
deutschen  Volk  neben  Poesie  und  Kunst  den  kritischen  Geist  des 
philosophischen  Denkens  einzupflanzen. 

1.  Friedrich  Gottlieb  Klopstock,  1724  in  Quedlin¬ 
burg  geboren,  genoß  als  Sohn  des  Kommissionsrats  Klopstock  ein 
heiteres,  frohes  und  gesundes  Landleben,  indem  er  mit  den  Söhnen 
des  benachbarten  Adels  in  körperlichen  Übungen,  Baden,  Schwimmen, 
Ringen,  Reiten  und  Jagen  wetteiferte.  Der  tiefen  Frömmigkeit  seiner 
Eltern  und  Großmutter  entsprang  seine  innige  und  starke  Religiosität, 
die  zu  enthusiastischer  Begeisterung  anschwoll  für  Gott  und  alles 
Göttliche.  Seine  Bildung  empfing  er  von  1739  an  in  der  berühmten 
Fürstenschule  zu  Pforta,  wo  sein  hochsinniger,  edler,  großmütiger 
und  freundlicher  Charakter  auf  seine  Studiengenossen  schon  einen 
tiefen  Eindruck  machte.  Er  liebte  die  Einsamkeit,  wo  er  die  Werke 
und  Wunder  Gottes  in  der  Natur  betrachten  konnte.  Als  Jüngling 
lagen  Homer  und  V  e  r  g  i  1  stets  zu  seiner  Rechten,  die  Schriften 
B o d m e r s  und  Breitingers  zur  Linken,  denn  diese  beiden 
Schweizer  hatten  das  Verdienst,  die  deutschen  auf  ihre  eigenen, 
alten  großen  Dichtungen  hinzuweisen;  Bodmer  gab  die  Minnesänger 
zum  erstenmal  heraus,  er  besorgte  den  ersten  Druck  des  Nibelungen¬ 
liedes  und  bereitete  den  Druck  des  Parzival  vor,  wies  auf  die  Eng¬ 
länder  hin  statt  auf  die  Franzosen,  und  übersetzte  Miltons  „Ver¬ 
lorenes  Paradies“.  Breitinger  aber  wies  darauf  hin,  daß  es  eine 
„poetische  Wahrheit“  gebe,  welche  die  des  Alltagslebens  und  des 
Verstandes  weit  hinter  sich  lasse.  Der  Poet  darf  seine  Phantasie 
walten  und  das  Wunderbare  wirklich  sein  lassen;  er  beseelt  das  Leb¬ 
lose,  ihm  reden  die  Tiere  und  die  Steine.  Die  poetische  Wahrheit 
wurzelt  im  Gemüt  und  der  Empfindung,  nicht  bloß  im  Verstand.  So 
reifte  in  Klopstock  das  Ideal  des  Dichters  und  der  Dichtkunst,  und 
sein  Sinn  wurde  aufs  Große  und  Hohe,  aufs  Weite  und  Ewige  ge¬ 
richtet.  Davon  zeugt  die  lateinische  Abschiedsrede,  die  1745  der 
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Schüler  hielt.  Da  preist  er  als  höchste  poetische  Kunstform  das  Epos 
und  als  Muster  den  Homer,  der  den  Vorzug  habe,  „Einfalt  in  der 
Majestät“  zu  zeigen.  Ihm  selbst  aber  war  damals  schon  klar  ge¬ 
worden,  was  Gegenstand  seines  Dichtens  sein  solle:  das  Größte  und 
Höchste  des  Christentums  —  „der  Messias“.  Die  ersten  Gesänge 
erschienen  1748  im  Versmaß  Homers  und  Vergils,  als  der  Jüngling 
24  Jahre  alt  war.  Ganz  Deutschland  geriet  in  Bewunderung  und 
Begeisterung.  Klopstock  aber  verließ  die  Universität  Leipzig,  wo  er 
studiert  hatte.  „Klopstocks  Auftreten  in  Deutschland  wirkte  bei  allen 
poetisch  empfänglichen  Menschen  blitzartig,  wie  die  plötzliche.Gewiß- 
heit  des  Morgens  nach  langer  dämmeriger  Nacht“  (Biese).  Als  er 
später  1774—1775  eine  Reise  zum  Markgrafen  von  Baden  machte, 
gestaltete  sie  sich  zu  einem  wahren  Triumphzug  durch  Deutschland. 
Seine  Verehrer,  wie  der  Hainbund  in  Göttingen,  feierten  ihn  wie 
einen  Fürsten.  Und  als  er  1803  starb,  begrub  man  ihn  zu  Altona- 
Ottensen  mit  fürstlichen  Ehren. 

Wenn  auch  heute  wohl  kaum  jemand  noch  Klopstock  liest 
außer  im  literarhistorischen  Interesse,  gehört  Klopstock  doch  zu  unsern 
bahnbrechenden  Dichtern,  zu  den  Gottbegnadigten,  die  ihr  Volk  hinauf¬ 
zogen  und  für  Wahrheit  und  Schönheit  und  für  alles,  was  dem 
Menschenleben  Wert  verleiht,  zu  begeistern  suchten.  Seine  Kunst 
wollte  er  nur  dem  Höchsten  und  Besten  weihen.  Die  Kunst  sollte 
die  Menschen  heben,  veredeln  und  Ewiges  ihnen  einbilden.  Sein 
Messias  ist  für  das  deutsche  Volk  das  gewesen,  was  Dantes  „Gött¬ 
liche  Komödie“  für  die  Italiener,  Miltons  „Verlorenes  Paradies“  für 
die  Engländer  war.  Die  Deutschen  lernten  an  ihm,  was  hoher,  edler 
Gedankenüug  ist,  echt  dichterischer  Schwung  der  erhabenen  Sprache, 
großartiger  Aufbau  eines  dichterischen  Ganzen,  musikalische  Tonfülle 
der  Verse,  kühne,  phantasievolle,  ja  überschwengliche  Gleichnisse, 
Glanz  und  Reichtum  lyrischer  Kraft.  Sogar  der  kritische  Lessing 
mußte  den  stolzen,  erhabenen  Wohlklang  des  Gedichtes  rühmen. 
Über  all  dem  übersah  man  die  Schwächen  und  Gebrechen  des  großen 
Gedichts,  die  wir  heute  so  tief  empfinden,  weil  keine  Menschenseele 
auf  die  Dauer  sich  in  so  hohem  Schwung  erhalten  kann,  und  weil 
wir  Spätgebornen  uns  nun  auch  schon  an  den  andern  großen  Männern 
jener  klassischen  Zeit  haben  nähren  und  bilden  können.  Seine  Zeit 
aber  hat  Klopstock  wirklich  zum  ersten  Male  in  eine  echt  poetische 
Atmosphäre  erhoben,  in  der  sie  reine  Luft  wahrer  Poesie  atmen 
konnte.  So  ist  Klopstock  der  erste  und  nicht  der  kleinste  der 
ästhetischen  Erzieher  des  deutschen  Volkes  gewesen. 

2.  Sein  Werk  setzte  fort  der  so  ganz  anders  geartete  und  doch 
ihm  ebenbürtige  Gotthold  Ephraim  Lessing.  Er  war  1729  zu 
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Karnenz  in  der  Lausitz  als  Sohn  frommer  und  rechtgläubiger  Plärr- 
leute  geboren  und  erhielt  eine  treffliche  Erziehung  zuerst  vom  Vater, 
dann  auf  der  berühmten  Fürstenschule  S.  Afra  in  Meißen.  Hier 
konnte  sich  schon  früh  im  Knaben  wissenschaftlicher  Sinn  und 
ebenso  starker  wie  tiefer  und  ernster  Verstand  entwickeln.  Auch 
bei  ihm  brach  schon  auf  der  Schule  der  poetische  Drang  hervor  und 
äußerte  sich  in  dramatischen  Entwürfen  und  anakreontischen  Liedern. 
Mit  17  Jahren  verließ  er  die  Schule  zum  Studium  der  Theologie  in 
Leipzig.  Bald  aber  widmete  er  sich  ganz  der  Philosophie  und  der 
Literatur.  Als  er  erst  18  Jahre  alt  war,  wurde  schon  sein  kleines 
Lustspiel  „Der  junge  Gelehrte“  aufgeführt.  In  Berlin  gab  er  dann 
die  „Beiträge  zur  Plistorie  und  Aufnahme  des  Theaters“  heraus. 
Schon  1753—1755  konnte  Lessing  sechs  Bände  seiner  Werke 
herausgeben,  worunter  Übersetzungen  französischer  und  spanischer 
Schriften  und  seine  eignen  Arbeiten  waren.  1775  schrieb  er  das 
Trauerspiel  „Miß  Sara  Sampson“,  worin  er  sich  ganz  dem  französischen 
Geschmack  entgegensetzte ;  zugleich  ist  es  das  erste  bürgerliche 
Schauspiel,  in  dem  nicht,  wie  Gottsched  forderte,  Könige  und  Helden 
die  handelnden  Personen  sind.  Die  Deutschen  erfuhren  hier  zuerst, 
daß  nicht  nur  den  Hochstehenden  tragische  Schicksale  zustoßen. 
Die  bürgerliche  Gesellschaft  drang  nun  nicht  bloß  ins  Schauspiel 
sondern  auch  in  den  Roman  ein.  1779  kamen  die  drei  Bücher 
„Fabeln“  heraus  mit  einer  „Abhandlung  über  die  Fabel“,  worin  er 
seine  'Lehre  von  der  Fabel  auseinandersetzte.  Die  Fabeln  zeigen 
seinen  gedrängten,  treffenden,  epigrammatischen  Stil.  1759  folgen 
dann  von  Berlin  aus  seine  „Briefe  die  neueste  Literatur  betreffend“, 
worin  er  wieder  gegen  das  französische  Drama  zu  Felde  zog,  da¬ 
gegen  Shakespeare  und  den  Geschmack  der  Engländer  empfahl. 

Mitten  im  Siebenjährigen  Krieg  kam  Lessing  nach  Breslau.  Je 
schwieriger  nach  den  siegreichen  Schlachten  von  Roßbach  und  Zorn¬ 
dorf  sich  die  Lage  für  Friedrich  den  Großen  gestaltete,  um  so 
freudiger  atmete  nicht  bloß  die  Preußen,  sondern  ein  gut  Teil  des 
ganzen  deutschen  Volkes  auf,  als  1763  dieser  wechselreiche  Krieg 
durch  den  Hubertusburger  Frieden  geschlossen  wurde  und  Friedrich 
für  immer  Schlesien  zugesprochen  erhielt.  Dazu  noch  hatte  er  sich 
als  Fürst  und  Feldherr  die  Bewunderung  ganz  Europas  errungen  und 
für  sein  Land  eine  ehrenvolle  Stelle  neben  den  bisherigen  vier  Groß¬ 
mächten  Europas  erworben.  Das  ganze  protestantische  Deutschland 
empfand  Friedrichs  und  Preußens  Erhöhung  als  eine  Erhöhung  des 
deutschen  Namens,  welche  für  die  Zukunft  Deutschlands  die  beste 
Hoffnung  erweckte.  Alle  diese  freudigen  und  mächtigen  Gefühle  der 
Bewunderung  und  Hoffnung  für  das  deutsche  Volk  durchglühten  auch 
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Lessing,  und  sein  Dichtergeist  gab  dem  Ausdruck  in  dem  Lustspiel : 
„Minna  von  Barnhelm“ ;  es  erschien  1767  und  wirkte  auf  das  deutsche 
Volk  blitzartig,  wie  Klopstocks  „Messias",  nur  tiefer  und  nachhaltiger. 
Als  ein  glänzendes  Meteor,  rühmt  Goethe  noch  am  Abend  seines 
Lebens,  sei  es  in  dunkler  Zeit  hervorgetreten  als  Zeichen,  daß  noch 
etwas  Höheres  existiere  als  das,  wovon  die  schwache  literarische  Epoche 
damals  einen  Begriff  hatte;  und  anderswo  rühmt  er  das  Stück  „als 
die  wahre  Ausgeburt  des  Siebenjährigen  Krieges“  und  „als  die  erste 
aus  dem  bedeutenden  Leben  gegriffene  Theaterproduktion“.  Nicht 
bloß  ist  es  als  Kunstwerk  eines  der  besten  Schauspiele,  lebendig, 
humorvoll,  natürlich,  sondern  voll  national- deutschen  Gefühls;  alles 
daran  ist  deutsch,  echt  deutsche  Persönlichkeiten  mit  deutscher  Sitte 
und  Art,  deutscher  Ehrlichkeit  und  deutscher  Festigkeit.  Das  zündete 
im  ganzen  deutschen  Volke.  Es  war  dies  Schauspiel  die  Verkörpe¬ 
rung  des  wiedererwachenden  Nationalgefühls;  es  war  das  erste 
deutsche  nationale  Drama.  Gerade  der  politische  Hintergrund,  der 
freiheitliche,  kampfesmutige,  sieghafte  Geist,  der  darin  weht,  erhob 
es  weit  über  die  „Lustspiele“  und  gab  dem  Stück  eine  ernste  und 
tiefe  Bedeutung,  die  alle  instinktartig  sofort  herausfühlten,  und  das 
machte  es  volkstümlich.  Die  Deutschen  lernten  daraus,  daß  ihr 
eigenes  deutsches  Wesen  wert  sei,  auf  der  Bühne  dargestellt  und 
verherrlicht,  nicht  bloß  wie  bisher  so  oft  nur  verspottet  und  karikiert 
zu  werden.  Dies  Lustspiel  bedeutet  nicht  nur  ein  Stück  ästhetischer, 
sondern  auch  geistig-sittlicher  und  patriotischer  Erziehung  des  deutschen 
Volkes. 

Zur  weiteren  ästhetischen  Erziehung  diente  dann  Lessings 
„Laokoon“,  der  gleichzeitig  mit  jenem  Lustspiel  ausgearbeitet  wurde. 
Er  lehrte  die  Deutschen  mit  großer  Feinheit  und  Schärfe,  daß  der 
alte  Satz,  Malerei  sei  stumme  Poesie  und  Poesie  sei  redende  Malerei, 
den  der  Grieche  Simonides  soll  aufgestellt  haben,  doch  nicht  so  ganz 
richtig  sei.  Vergil  kann  den  Laokoon  wie  einen  verwundeten  Stier 
vor  Schmerz  auf  brüllen  lassen,  und  dies  ist  nicht  unpoetisch;  aber 
die  bildende  Kunst  muß  Angst  und  Qual  zu  ruhigem,  verhaltenem 
Schmerz  dämpfen,  damit  nicht  verzerrte  Züge  die  Schönheit  zer¬ 
stören.  Ebenmaß  und  Schönheit  sind  die  Ideale  der  bildenden  Kunst, 
ein  schreiend  aufgerissener  Mund  wäre  häßlich.  Dagegen  die  Poesie 
darf  den  inneren  Gefühlen  ihren  natürlichen  Ausdruck  verleihen,  ohne 
daß  sie  verletzt.  Die  bildende  und  die  redende  Kunst  haben  ver¬ 
schiedene  Aufgaben;  das  haben  schon  die  Alten  erkannt.  Der  für 
den  Maler  unmalerische  Dichter  kann  doch  als  Dichter  sehr  malerisch 
sein  und  umgekehrt;  beide  Künste  verhalten  sich  wie  Raum  und 
Zeit.  Lessingerreichte,  daß  die  Deutschen  sich  von  der  bloß  malerisch 
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beschreibenden  Dichtkunst  abwandten.  Sein  Laokoon  lehrte  die 
Dichter  ästhetische  Zucht,  wenn  auch  Lessing  selbst  schon  einsah, 
daß  man  die  Poesie  nicht  durch  allzu  strenge  Regeln  und  Gesetze 
fesseln  dürfe.  Daa  machte  auch  der  feinsinnige  Herder  geltend. 

Im  Jahre  1767  kam  Lessing  nach  Hamburg,  um  hier  das  Theater¬ 
wesen  zu  leiten.  Denn  Hamburg  war  neben  Wien  die  einzige  Stadt, 
die  für  das  Theater  größere  Aufwendungen  machen  konnte.  Reiche 
Bürger  nämlich  hatten  die  Absicht,  in  Hamburg  ein  ständiges,  deut¬ 
sches  National theater  zu  gründen.  Um  nun  nicht  bloß  den  Schau¬ 
spielern,  sondern  auch  den  Dichtem  den  rechten  Weg  zu  weisen  und 
das  Theater  zu  dem  zu  machen,  was  es  sein  soll,  gründete  Lessing 
eine  Tageszeitung,  aus  der  die  Abhandlung:  „Hamburgische  Dra¬ 
maturgie“  hervorging.  Diese  Abhandlung  wurde  grundlegend  für  die 
Technik  des  Dramas,  wie  für  die  Technik  der  Schauspielkunst.  Der 
Dramatiker  darf  die  Leidenschaften  nicht  beschreiben,  er  muß  sie 
vor  den  Augen  des  Publikums  entstehen  und  wachsen  lassen.  Der 
Dramatiker  soll  auch  kein  Geschichtschreiber  sein,  sondern  muß 
die  Geschichte  jetzt  geschehen  lassen,  daß  der  Zuschauer  sie  mit  er¬ 
lebt.  Auch  darf  der  Dichter  von  der  historischen  Wahrheit  abgehen, 
nur,  meint  Lessing,  muß  er  die  Charaktere  stehen  lassen,  die  müssen 
ihm  heilig  sein.  Die  Begebenheiten  müssen  durch  Ursache  und 
Wirkung  miteinander  verbunden  sein,  ineinander  eingreif en.  Un¬ 
gefähr  und  Zufall  muß  ausgeschlossen  sein,  so  daß  die  Charaktere 
in  allmählich  aufsteigenden  Stufen  sich  entwickeln  und  in  Hand¬ 
lungen  sich  umsetzen. 

Hatte  man  bisher  Schauspiele  gedichtet  ohne  Rücksicht  auf 
eine  Aufführung  auf  der  Bühne,  so  lernten  die  Dichter  jetzt,  wie  ein 
Schauspiel  bühnenmäßig  mit  steter  Rücksicht  auf  die  Darstellung 
müsse  gearbeitet  sein,  und  daß  davon  seine  Wirkung  und  der  Erfolg 
abhänge.  Das  Schauspiel  muß  für  den  Zuschauer,  nicht  bloß  für  den 
Hörer,  geschrieben  werden,  die  Begebenheiten  sollen  nicht  auf  der 
Bühne  beschrieben,  sondern  in  ihrem  natürlichen  Verlauf  dargestellt 
werden.  Mögen  auch  manche  Lehren  Lessings  falsch  sein,  wie  z.  B. 
seine  Erklärung  der  kathartischen  Wirkung  der  Tragödie,  daß  sie  eine 
Reinigung  im  Sinne  einer  „Verwandlung  der  Leidenschaften  in 
tugendhafte  Fertigkeiten“  sei,  so  bewirkte  seine  Abhandlung  doch, 
daß  die  Deutschen  nun  über  das  Wesen  des  Schauspiels,  der  Tragödie, 
der  Komödie  nachdachten  und  ihre  Dichtungen  dem  Wesen  der  Natur 
jener  Kunstarten ’anpaßten.  Aber  freilich,  das  große  Publikum  der 
Schaulustigen  dachte  anders,  ihm  war  das  französische  Ballett  und 
das  Gepränge  und  der  Glanz  des  französischen  Theaters  lieber,  und 
so  mußte  Lessing  den  Plan,  „den  gutherzigen  Deutschen“  ein  National- 
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theater  zu  schaffen,  da  „wir  Deutschen  noch  gar  keine  Nation  sind“, 
schon  nach  wenigen  Monaten  wieder  aufgeben  mit  der  Klage:  „Wir 
sind  noch  immer  die  geschworenen  Nachahmer  alles  Ausländischen, 
besonders  noch  immer  die  untertänigen  Bewunderer  der  nie  genug 
bewunderten  Franzosen.“  Eine  deutsch-nationale  Kunst  hervorzu¬ 
bilden,  das  war  Lessings  Ideal.  Es  sollte  eine  Kunst  sein,  welche  > 
der  Tiefe  und  Größe  des  deutschen  Charakters  und  dem  natürlichen, 
unverkünstelten  Wesen  de3  deutschen  Gemüts  entspringe.  Lessing  ist 
unter  allen  unsern  Dichtern  der  größte  Patriot,  derjenige,  dem 
eine  wirkliche  „deutsche  Poesie“  zu  schaffen  am  Herzen  lag.  Und 
das  müssen  die  Deutschen  noch  heute  von  ihm  lernen.  Aber  wir 
dürfen  nicht  vergessen,  daß  er  unter  „deutscher  Poesie“  nicht  eine 
deutsche  Hurrapoesie  versteht,  die  einem  ebenso  geschmacklosen 
wie  charakterverderbenden  Hurrapatriotismus  eigen  ist,  sondern  eine 
wahrhaft  ästhetische  Poesie,  die  ihren  Quell  im  natürlich  fühlenden 
deutschen  Herzen  hat. 


§  39. 

Wieland  und  Herder. 

Literatur:  K.  v.  Raumer,  Gesch.  d.  Päd.  V.  Teil  (von  G.  Lotli- 
holz).  —  E.  Kühnemann,  Herder.  2.  Aufl.  München  1912.  —  R.  Haym, 
Herder.  2  Bde.  Berlin  1875—85.  —  H.  Keferstein,  Eine  Herder¬ 
studie,  bes.  Herder  als  Pädagoge.  Langensalza  1892.  —  Großmann, 
Herder  u.  die  Schule.  Progr.  Berlin  1899.  —  W.  Ostermann,  Die  Päd¬ 
agogik  unserer  Klassiker.  Berlin  1913.  S.  36 — 99.  —  Herders  Werke,  hrsg. 
v.  B.  Suphan.  Bd.  30.  —  H.  Michaelis,  Schulreden  von  Herder.  Leip¬ 
zig  1903,  Reclam. 

Von  unseren  Klassikern  gilt  uns  Christoph  Martin  Wie- 
land  (1733—1813)  am  wenigsten  als  Volkserzieher.  Von  seinen 
leichten,  oft  frivolen  poetischen  Erzeugnissen  sind  die  meisten  heute 
kaum  noch  beachtet,  und  seine  lehrhaften  Romane  wirken  für  uns 
langweilig.  Nur  den  „Agathon“  würdigen  wir  als  einen  Vorläufer 
von  Goethes  Wilhelm  Meister;  er  ist  ein  Erziehungsroman  in  dem 
Sinne,  daß  uns  darin  die  seelische  Entwicklung  eines  jungen  grie¬ 
chischen  Philosophen  unter  den  mannigfachen  Eindrücken  des  Lebens 
geschildert  wird.  Als  Kleinod  Wielandscher  Poesie  bewundern 
wir  aber  auch  heute  noch  das  romantische  Epos  „Oberon“.  Wie¬ 
land  war  ein  Meister  der  Form,  er  hat  wesentlich  dazu  beigetragen, 
den  Sinn  für  vollendete  äußere  Form  in  der  Poesie  und  guten  Stil 
zu  wecken.  Damit  hat  er  doch  eine  gewisse  Bedeutung  für  die 
ästhetische  Bildung  des  deutschen  Volkes  gehabt.  Auch  als  akade¬ 
mischer  Lehrer  und  als  Prinzenerzieher  hat  sich  Wieland  eine  Zeit- 
lang  betätigt.  1769  wurde  er  als  Professor  der  Philosophie  an  die 
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Universität  Erfurt  berufen,  fühlte  sich  dort  aber  nicht  recht  wohl. 
1772  ließ  er  seinen  Staatsroman  „Der  goldene  Spiegel“  erscheinen, 
in  dem  er  auch  Grundsätze  für  die  Erziehung  eines  Prinzen  ent¬ 
wickelte.  Seine  Hoffnung,  durch  die  da  geäußerten  humanen  Ideen 
das  Interesse  Josephs  II.  von  Österreich  zu  gewinnen  und  einen  Ruf 
nach  Wien  zu  erhalten,  schlug  zwar  fehl,  aber  er  wurde  daraufhin 
von  der  Herzogin  Anna  Amalia  als  Erzieher  des  Erbprinzen  Karl 
August  nach  Weimar  berufen.  Auch  den  Prinzen  Konstantin  unter¬ 
richtete  er  in  Philosophie  und  Rechtswissenschaft.  Es  ist  anzunehmen, 
daß  Wieland  auf  den  begabten  jungen  Erbprinzen,  der  1775  dann  die 
Regierung  übernahm,  einen  günstigen  Einfluß  ausübte. 

Eine  reiche  pädagogische  Wirksamkeit  hat  von  den  Klassikern 
aber  besonders  Joh.  Gottfried  Herder  entfaltet.  1744  zu  Mohrungen 
in  Ostpreußen  als  Sohn  eines  Lehrers  geboren,  kam  er  schon  mit 
16  Jahren  von  Riga  nach  Königsberg  zum  Studium  der  Theologie. 
Kant  und  Hamann  gewannen  hier  großen  Einfluß  auf  seine  Denkart, 
und  als  er  da  mit  Rousseaus  Schriften  sich  bekannt  machte,  wurde 
er  erfüllt  vom  Ideal  der  Humanität  und  der  Bildung  zur  Humanität.  Dies 
Ideal  ward  nun  das  Grundthema  seiner  großen  und  einflußreichen, 
alle  Gebiete  der  Literatur  und  Geschichte  umfassenden  Schriftsteller¬ 
tätigkeit  und  der  feste  Pol,  um  welche  sich  seine  Gedanken  über 
Erziehung  und  Unterricht  bewegten.  An  Herder  sehen  wir  am  deut¬ 
lichsten,  wie  das  Humanitätsideal  Rousseaus  in  das  des  Neuhumanis¬ 
mus  überging  und  wie  beide  Zusammenhängen.  1764—1769  war  er 
Lehrer  an  der  städtischen  Domschule  zu  Riga,  dann  ging  er  auf 
Reisen  und  entwarf  auf  dem  Schiffe,  das  ihn  nach  Frankreich 
führte,  in  seinem  „Reisejournal“  das  „Ideal  einer  Schule“.  Hier 
wendet  er  sich  mit  großer  Schärfe  gegen  die  verderbliche  Latinitäts- 
dressur.  Sie  gibt  nichts  und  nimmt  vieles:  Wahrheit,  Leb¬ 
haftigkeit,  Stärke,  Natur;  macht  Pedanten,  ist  Gift  auf  Lebenszeit. 
Anstatt  des  Lateins  soll  die  Muttersprache  den  ersten  Platz  im 
Unterricht  haben.  Am  Deutschen  muß  die  Grammatik  gelernt  werden. 
Auch  der  Gelehrte  muß  besser  Französisch  als  Latein  verstehen  und 
können.  Im  Französischen  herrscht  der  schönste  Stil  und  beste 
Geschmack;  es  ist  die  leichteste  und  einfachste  Sprache.  Latein 
kann  nicht  durchs  Ohr  gelernt  werden;  hier  wird  gelesen,  aber 
wenig  übersetzt,  „alles  lebendig  gefühlt,  erklärt,  Rom  gesehen,  das 
Antike  gekostet,  antikes  Ohr,  Geschmack,  Zunge,  Herz,  Geist  ge¬ 
geben  und  allem  nachgeeifert“.  Aber  ja  nichts  nachgeahmt;  dies  hat 
keinen  Wert.  Wir  sollen  nicht  den  Geist  der  Alten  nachahmen,  aber 
unsern  Geist  am  ihrigen  bilden,  erweitern,  erheben,  ohne  daß  er  seine 
nationale  Eigenheit  verliert.  Wir  wollen  keine  unterdrückten  Genies, 
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keine  Märtyrer  einer  bloß  lateinischen  Erziehung.  Herder  beklagt 
es  tief,  daß  das  deutsche  Volk  durch  die  Lateiner  und  nicht  durch 
die  Griechen  seine  Kultur  erhalten  hat.  Denn  die  Griechen,  diese 
Lieblinge  der  Minerva,  haben  sowohl  in  der  Kunst  wie  in  den  schönen 
Wissenschaften  mit  solchem  Glück  gearbeitet,  daß  das.  Ideal  ihrer 
Werke  und  die  schöne  Natur  selbst  beinahe  ein  Bild  ausmachen. 
„Aus  den  Werken  der  Griechen  spricht  der  Dämon  der  Menschheit 
rein  und  verständlich  zu  uns.“  Aber  trotz  dieser  Begeisterung  für 
die  Griechen  will  Herder  doch  keineswegs,  daß  wir  sie  nachahmen. 
Imitierte  Literatur  ist  immer  ein  Unfug  und  Unding,  künstlichen 
Blumen  vergleichbar,  denen  alle  Frische  und  der  Reiz  des  Natür¬ 
lichen  fehlt.  Der  Genius  eines  Volkes  kann  nicht  imitiert  werden, 
und  die  poetische  Literatur  ist  das  eigenste  Erzeugnis  des  Genius 
eines  Volkes.  Indem  Herder  diese  wichtige  Wahrheit  mit  aller  Klar¬ 
heit  eingesehen  und  mit  aller  Deutlichkeit  ausgesprochen  hat,  über¬ 
trifft  er  an  Einsicht  alle  seine  Zeitgenossen.  Winckelmann  und 
Lessing,  Gesner  und  Ernesti  sehen  immer  noch  in  den  Alten  die 
Muster  für  die  Nachahmung;  von  diesem  Irrtum  konnten  sie  sich 
nicht  ganz  losmachen.  Herder  ist  davon  frei  durch  sein  tieferes  Ver¬ 
ständnis  der  Geschichte  und  des  Geistes  der  Völker.  Wenn  wir  die 
Alten  aber  nicht  nachahmen  sollen,  was  sollen  sie  uns  denn?  Sie 
können  uns  die  Augen  öffnen  für  die  Auffassung  der  Natur  des 
Menschen,  der  Idee  der  Humanität.  Durch  den  Anblick  der  Bilder 
der  Alten  erfüllen  wir  unsere  Seele  mit  dem  Ideal  des  Menschen. 
Dazu  lesen  wir  auch  die  Schriften  der  Griechen,  „daß  wir  eben  diesen 
zarten  Keim  der  Humanität  nicht  nur  etwa  gelehrt  entfalten,  sondern 
in  uns,  in  das  Herz  unsrer  Jünglinge  pflanzen.  Wir  wollen  die  grie¬ 
chische  Kunst  nicht  besitzen,  sondern  sie  soll  uns  besitzen“.  So  hat 
Herder  in  seinen  „Briefen  zur  Beförderung  der  Humanität“  1793  den 
Bildungswert  der  Alten  für  uns  am  klarsten,  reinsten  und  schönsten 
erfaßt  und  ausgesprochen.  Dabei  trat  Herder  aber  auch  lebhaft  für 
die  Berücksichtigung  nationaler  Eigenart  ein.  Deutsche  Art  und 
deutsche  Kunst  wollte  er  gepflegt  wissen,  auf  die  Schätze  des 
deutschen  Volkslieds  wies  er  nachdrücklich  hin.  In  seiner  Samm¬ 
lung  der  „Volkslieder“  (1778—79)  ließ  er  die  Stimmen  der  ver¬ 
schiedensten  Völker  ertönen.  Mit  Homer,  mit  hebräischer  Poesie, 
mit  Ossian  und  Shakespeare  beschäftigte  er  sich.  Die  hervor¬ 
ragendsten  Produkte  der  Weltliteratur  wollte  er  für  das  deutsche 
Volk  fruchtbar  machen.  In  seinen  „Ideen  zur  Philosophie  der  Ge¬ 
schichte  der  Menschheit“  (1784 — 91)  zeichnete  er  in  großzügiger 
Weise  kulturphilosophisch  den  Entwicklungsgang  der  Menschheit, 
dessen  Ziel  für  ihn  in  der  Erreichung  des  Ideals  der  Humanität 
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liegt,  so  daß  der  ganze  Fortschritt  in  der  Geschichte  in  einer  Er¬ 
ziehung  und  Bildung  auf  dieses  Ziel  hin  besteht. 

1776  wurde  Herder  als  Generalsuperintendent  nach  Weimar 
berufen  und  hatte  als  solcher  auch  die  Leitung  des  Schulwesens  im 
weimarischen  Land.  1789  wurde  er  Vizepräsident  und  1801  Präsident 
des  Konsistoriums.  Auf  dem  Gebiet  des  Volkschulwesens  wie  auf 
dem  des  höheren  Schulwesens  hat  er  in  verständnisvoller  Weise 
reformatorisch  gewirkt.  1787  gründete  er  ein  Lehrerseminar  in 
Weimar.  Ein  „Buchstabier-  und  Lesebuch“  (1786)  gab  er  heraus, 
sowie  einen  Landeskatechismus,  der  bis  1884  in  Gebrauch  war. 

Als  Ephorus  des  Weimarschen  Gymnasiums  pflegte  Herder  bei 
Beginn  und  Schluß  des  Schuljahres  Schulreden  zu  halten,  die  er  in  der 
Schrift  „Sophron“  gesammelt  hat.  Die  bekannteste  dieser  Reden  be¬ 
handelt  den  Satz,  daß  wir  nicht  für  die  Schule,  sondern  fürs  Leben  lernen 
sollen,  „non  scholae,  sed  vitae  discendum“.  Hier  wendet  er  sich  gegen 
die  flache  Nützlichkeitsidee  der  Basedowianer.  Wir  sollen  nicht  nach 
dem  Nutzen  des  Gelernten  fragen,  als  vielmehr  dahin  arbeiten,  daß 
man  ein  ganz  gesunder  Mensch  fürs  Leben  und  für  eine  angemessene 
Wirksamkeit  im  Leben  wird,  daß  man  alle  Seelen-  und  Leibeskräfte 
ausbilde,  auf  Bildung  des  Herzens  und  Charakters  bedacht  sei.  Keine 
Buchstabenmänner,  sondern  Geschäftsmänner.  Dazu  ist  aber  auch 
Latein  und  Grammatik  nützlich,  denn  ein  Mensch,  der  in  seinem 
Leben  keine  Grammatik  gelernt  hat,  lernt  sein  Leben  durch  nicht 
genau,  wenigstens  nicht  sicher  schreiben  und  sprechen.  Der  ganze 
Mensch  soll  von  der  Humanität  und  Urbanität  der  Alten  durch¬ 
drungen  werden,  und  das  Gymnasium  soll  in  den  Geist  des  Alter¬ 
tums  einführen  und  so  zur  wahren  Humanität  hinleiten.  Herder 
starb  am  18.  Dezember  1803. 

§  40. 

Goethe  und  Schiller. 

Literatur:  Rieh.  M.  Meyer,  Goethe.  2  Bde.  3.  Aufl.  Berlin  1905 
—  Alb.  Bielschowsky,  Goethe,  Sein  Leben  und  seine  Werke.  2  Bde. 
36.  Aufl.  München  1919.  —  Karl  Berger,  Schiller.  2  Bde.  10.  u.  11.  Aufl. 
München  1919.  —  K.  v.  Raumer,  Gesch.  d.  Päd.  V.  (von  G.  Lothholz).  — 
W.  Ostermann,  Die  Pädagogik  unserer  Klassiker.  Berlin  1913.  —  Lang¬ 
gut  h ,  Goethes  Pädagogik.  Halle  1886.  —  K.  Muthesius,  Goethe  und 
Pestalozzi.  Leipzig  1908.  —  M.  W  u  n  d  t ,  Goethes  Wilhelm  Meister  und  die 
Entwicklung  des  modernen  Lebensideals.  Berlin  1913.  —  B.  Münz,  Goethe 
als  Erzieher.  Wien  1904. 

Wenn  wir  Goethe  und  Schiller  die  beiden  Koryphäen  (Chor¬ 
führer)  unsrer  klassischen  Literatur  nennen,  so  wird  nicht  überflüssig 
sein,  uns  darüber  zu  verständigen,  was  unter  Klassiker  und  klassisch 
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zu  verstehen  ist,  und  welche  Bedeutung  einem  Schriftsteller,  den 
wir  zu  den  Klassikern  rechnen,  zukommt;  dann  wird  erst  verständ¬ 
lich,  warum  jene  zwei  an  der  Spitze  aller  unsrer  deutschen  Klassiker 
stehen. 

Bei  den  Römern  unterschied  man  von  den  armen,  keine  Steuer 
zahlenden  Proletariern  die  Bürger,  welche  je  nach  der  Größe  ihres 
Vermögens  in  verschiedene  Steuerklassen  (classes)  eingeteilt  waren. 
Die  Höchstbesteuerten,  also  die  Reichsten,  besaßen  natürlich  im 
Staate  auch  das  höchste  Ansehen  und  die  größte  Macht.  Diesen 
Unterschied  zwischen  geringen  und  unbedeutenden  Einwohnern  und 
vornehmen,  angesehenen  Bürgern  übertrug  nun  der  römische  Schrift¬ 
steller  Aulus  Gellius  auf  die  Literaten  seiner  Zeit  und  sagt  von 
einem,  er  sei  kein  scriptor  proletarius  sondern  ein  classicus.  Seit¬ 
dem  nennt  man  die  angesehensten  und  größten  Schriftsteller  eines 
Volkes  seine  Klassiker. 

Was  macht  nun  den  klassischen  Schriftsteller  aus?  Offenbar, 
daß  er  so  genialen,  schöpferischen  Geistes  ist,  daß  niemand  seiner 
Einwirkung  sich  zu  entziehen  vermag,  weil  er  als  Schriftsteller  die 
Geister  erleuchtet,  erhebt,  läutert,  klärt  und  für  alles  Wahre,  Gute 
und  Schöne  zu  begeistern  versteht  und  als  Dichter  bis  in  die 
innerste  Tiefe  des  Gemütes  eindringt  und  alle  Fasern  des  Herzens 
zu  erregen  und  in  himmelhochjauchzender  Wonne  wie  in  zum  Tode 
betrübendem  Schmerz  erklingen  zu  machen  versteht.  Zugleich  aber 
ist  nur  der  ein  Klassiker,  dessen  Geist  nicht  auf  ein  enges  Gebiet 
beschränkt  ist,  über  das  er  nicht  hinaus  zu  sehen  imstande  ist; 
vielmehr  muß  er  mit  genialer  Kraft  und  weitem  Blick  nach  oben 
und  unten  und  allen  Seiten  hin  die  unendlichen  Gebiete  des  Lebens, 
des  menschlichen  Denkens  und  Fühlens,  Erkennens  und  Wollens 
selbstherrlich  beherrschen,  um  seinen  Mitmenschen  die  Wege  und 
Pfade  zu  weisen  aus  der  Nacht  zum  Licht,  aus  den  Wirrnissen  und 
Irrungen  des  Lebens  zum  Frieden  der  Seele,  zur  Reinheit  und  Ge¬ 
lassenheit  des  Herzens;  er  muß  sie  herausziehen  können  aus  dem 
Sumpf  des  Gemeinen,  Niedrigen,  Vergänglichen  und  Endlichen  und 
sie  erheben  zu  den  lichten  Sternen  des  Edlen,  Erhabenen,  Unend¬ 
lichen  und  Göttlichen,  wo  Geist  und  Herz  des  Menschen  allein  ihre 
Ruhe  und  Beseligung  finden.  Je  höher  unsere  Kultur  sich  erhoben 
hat,  je  feiner  und  tiefer,  je  differenzierter  und  komplizierter  unser 
Denken  und  Fühlen  und  Leben  samt  allen  unsern  Lebensverhält¬ 
nissen  sich  ausgestaltet  haben,  um  so  höher  steigt  das  Ideal  des 
Dichters  und  Schriftstellers.  In  der  Tat,  das  Dichter-  und  Schrift¬ 
stellerideal  war  in  der  Zeit  der  Renaissance,  da  Petrarka  und  Boccaccio 
es  ihren  Zeitgenossen  aufstellten,  ein  ganz  andres,  als  es  noch  ein  halbes 
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Jahrhundert  vorher  zu  Dantes  Lebzeiten  gewesen  war;  und  wie  ganz 
anders  waren  dreihundert  Jahre  später  Geist  und  Welt,  Kultur  und 
Leben  im  XVIII,  Jahrhundert  in  Deutschland  geworden  I  Da  hat 
zum  ersten  Male  das  deutsche  Volk  sich  ein  Dichterideal  bilden 
können,  und  da  sind  es  vorzüglich  und  hauptsächlich  Goethe  und 
Schiller  gewesen,  aus  deren  Dichtungen  das  deutsche  Volk  sich  ein 
Ideal  bildete,  und  die  es  bis  auf  den  heutigen  Tag  als  solche  ehrt 
und  preist.  Der  deutsche  Genius  schöpft  auch  heute  noch  sein 
volles  dichterisches  Empfinden,  sein  ideales  Lieben  und  Hassen,  sein 
dichterisches  Streben  und  künstlerisches  Gestalten  aus  Goethe  und 
Schiller.  An  ihnen  bildet  und  erhebt,  veredelt  und  bereichert  sich 
der  Geist  und  das  Gemüt  der  deutschen  Jugend  von  den  Tagen  an, 
da  ihr  der  poetische  Trieb  erwacht,  sich  in  Versen  Luft  zu  machen; 
auch  das  Alter  erfreut  sich  und  schöpft  Erquickung  aus  der 
klaren,  lichthellen  Fülle  ihrer  Lebensweisheit  und  abgeklärten  Geistes¬ 
größe,  aus  der  idealen  Kraft  ihres  aufs  Unendliche  und  Ewigbleibende 
gerichteten  Sehnens  und  Höffens. 

Und  weil  sie  selbst  alle  Phasen  des  Lebens  vom  Sturm  und 
Drang  der  Jugend  durch  ernste  Mannesarbeit  und  mannhafte  Kampfes- 
mühe  hindurch  bis  zur  besonnenen  Lebensreife  und  wenigstens  bei 
Goethe  auch  bis  zur  heitern  Ruhe  und  sonnigen  Stille  des  Lebens¬ 
abends  durchgekostet  haben  und  ihre  Dichtungen  all  diese  Menschen¬ 
erlebnisse  widerspiegeln,  darum  fällt  es  dem  Jüngling  wie  dem  Manne 
so  leicht,  sich  in  ihre  Seelenstimmungen  und  Geistesflüge  hinein¬ 
zufühlen  und  sich  an  ihnen  zu  nähren  und  zu  stärken  und  zu  bilden. 

a)  Goethes  Werke  bergen  einen  unerschöpflichen  Reichtum 
an  geistigem  Bildungsgut,  nicht  nur  in  ästhetischer  Hinsicht.  In 
seinen  lyrischen  Gedichten  steckt  ein  tiefer  seelischer  Stimmungs¬ 
gehalt,  der  sich  immer  von  neuem  dem  Leser  mitteilt.  Kein  deutscher 
Lyriker  hat  vor  ihm  so  die  Dichtung  zum  Ausdruck  innersten  Fühlens 
gemacht,  hat  Inhalt  und  Form  in  einem  Gedicht  auf  so  harmonische 
Weise  zu  vereinigen  gewußt.  Manche  seiner  Lieder  zeigen  eine  ganz 
unnachahmbare  Schlichtheit  des  Tons  bei  aller  Leidenschaft  und 
Innigkeit  der  Empfindung,  so  daß  sie  wie  frische,  duftende  Wiesen¬ 
blumen  erscheinen  und  mit  Recht  zum  allgemeinen  Besitztum  des 
deutschen  Volkes  geworden  sind. 

Auch  in  seinen  Dramen  offenbart  sich  uns  die  große  mensch¬ 
liche  Persönlichkeit  des  Dichters.  Der  lyrische  Grundzug  ist  auch 
ihnen  eigen,  so  daß  sie  wie  alle  Werke  Goethes  ebenfalls  als  „Bruch¬ 
stücke  einer  großen  Konfession“  erscheinen.  Ein  Denkmal  jugend¬ 
lichen  Sturms  und  Drangs,  das  in  seiner  unmittelbaren  Erlebtheit 
typische  Bedeutung  für  die  Zeit,  in  der  es  entstanden  ist,  besitzt,  ist 
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der  „Götz  von  Berlichingen“,  ein  Werk,  das  von  Shakespeares  drama¬ 
tischem  Geist  durchdrungen  ist.  An  späteren  Dramen  Goethes  be¬ 
wundern  wir  die  reife,  klassische  Kunst  in  vollendeter  Form. 

In  seiner  „Iphigenie“  zeigt  sich  die  feine  Kunst,  wie 
Goethe  den  herben,  rohen,  blutigen  Stoff  der  griechischen  Mythe, 
die  stets  ans  Grausige  streift,  ins  Humane  und  sittlich  Verklärte  um¬ 
wandelt.  Es  ist  eine  Umdichtung  des  Stoffes  aus  der  griechisch¬ 
heidnischen  Anschauung  in  die  germanisch* christliche,  aus  der  grie¬ 
chischen  Ethik  in  eine  durch  das  Christentum  geläuterte,  humane 
Ethik.  An  die  Stelle  der  Göttereingriffe  tritt  die  psychologische  Ent¬ 
wicklung.  Nur  die  Harmonie  und  feierliche  Rhythmik  der  Sprache 
ist  griechisch,  aber  die  Denkweise  ungriechisch,  modern-human.  Es 
ist  modern-human  gedacht,  wenn  Iphigenie  die  Gewißheit  empfindet, 
daß  der  Fluch,  der  im  Blut  der  Familie  sich  forterbt,  nicht  durch 
eine  äußere  Tat,  sondern  durch  innere  Gesinnung  gesühnt  wird,  denn 
„Alle  menschlichen  Gebrechen  sühnet  reine  Menschlichkeit“.  Das 
Schicksal  ist  gesühnt,  wenn  Orest  nicht  das  tote  Bild  der  Artemis 
heimbringt,  sondern  die  reine,  in  Tugend  gestählte  Iphigenie,  eine 
lebendige  Artemis.  So  sublimiert  ins  Ethisch-humane  klingt  das 
Drama  aus. 

Nicht  minder  groß  und  schön,  erhaben  und  vollendet  ist  der 
„T  a ss o“,  ein  zur  höchsten  Reinheit  geläutertes  Spiel  der  Gedanken, 
denn  Handlung  ist  kaum  darin.  Es  ist  eine  durchaus  einheitliche 
Dichtung  in  edelster  Sprache.  Tasso  ist  ein  in  sich  gekehrter  Dichter¬ 
charakter,  den  jede  Berührung  mit  der  Welt  verwundet  und  schmerzt. 
Seine  einseitige  Gefühls-  und  Phantasiebegabung  ist  in  stetem  Wider¬ 
spruch  mit  der  Wirklichkeit;  ein  stilles  Herz,  das  auf  jedes  Tages, 
jeder  Stunde  Warnung  horcht  und  sich  insgeheim  in  jedem  Guten 
übt,  ist  den  Widerständen  des  Lebens  nicht  gewachsen.  Ebenso 
scharf  und  fein  gezeichnet  sind  die  anderen  Personen  des  Stückes. 
Feiner  und  treffender  hätte  Goethe  nicht  schildern  können,  wie  fremd 
jedes  Genie,  besonders  das  des  Dichters,  sich  in  der  Welt  der  Wirk¬ 
lichkeit  fühlt,  und  wie  die  Welt  ihn  ebensowenig  versteht  wie  er  die 
Welt.  Und  weil  ihm  ein  Gott  es  gab  „zu  sagen,  was  er  leide“,  findet 
der  dichterische  Genius  nur  Ruhe  und  Frieden  in  der  Tätigkeit  des 
dichterischen  Schaffens,  denn  dazu  ist  ihm  „Melodie  und  Rede“  gegeben. 

Klassisch  sind  aber  auch  Goethes  Romane,  nicht  bloß  durch  die 
Schönheit  der  Sprache  und  die  außerordentliche  Natürlichkeit  und 
Ungekünsteltheit  des  Aufbaues  und  der  Darstellung,  sondern  viel¬ 
mehr  noch  durch  den  feinen  und  tiefen  Sinn,  der  sich  freilich  nur 
dem  offenbart,  der  sich  darein  vertieft,  nicht  oberflächlichem  Ein¬ 
druck  sich  hingibt.  Das  zeigt  schon  Goethes  erster  Roman  „Leiden 
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des  jungen  Werth  e  r  s“.  Er  gehört  zu  den  empfindsamen 
Romanen,  wie  sie  in  England  und  Frankreich  damals  aufgekommen 
waren.  Aber  wenn  Rousseau  in  seiner  Helolse  die  Rückkehr  zum 
natürlichen  Empfinden  und  zur  ungebrochnen,  natürlichen  Leidenschaft 
predigt,  so  tut  er  das,  um  dafür  Propaganda  zu  machen;  dagegen 
zeigt  Goethe  im  Werther,  wie  ein  zartbesaiteter,  aber  in  sich  selbst  be¬ 
fangener  und  durch  seine  Leidenschaft  überspannter,  im  Innern  dadurch 
geknickter  und  haltlos  gewordener  Mensch  an  seiner  Leidenschaft 
notwendig  und  unrettbar  zugrunde  geht.  Aber  weil  Goethe  mit  so 
klassischer  Kunst  in  leidenschaftlich  bewegtem  Stil  die  Leidenschaft 
zu  schildern  versteht,  weil  er  uns  so  fein  und  unnachahmlich  in  die 
zartbesaitete  Seele,  wie  sie  im  innigsten  und  vertrautesten  Verhältnis 
zur  Natur  und  den  Naturvorgängen  steht,  hineinsehen  läßt  und  uns 
in  innerster  Seele  für  den  Unglücklichen  zu  interessieren  weiß,  darum 
haben  seine  Zeitgenossen  trotz  seiner  eignen  Warnung  ihn  gänzlich 
mißverstanden;  sie  meinten  entsetzt,  er  verherrliche  die  Leidenschaft, 
billige  das  Krankhafte  und  Unsittliche  des  Unglückseligen,  ja  der 
Hauptpastor  Götze  beschuldigte  das  Buch,  es  sei  nicht  mehr  und 
nicht  weniger  als  eine  Apologie  des  Selbstmordes.  Man  ahnte  nicht 
und  begriff  noch  ^weniger  die  großartige  Kunst  der  psychologischen 
Motivierung  sowohl  des  leidenschaftlichen  Gemütszustandes  als  auch 
der  psychologischen  Notwendigkeit  des  so  schrecklichen  Endes. 
Goethes  Werther  steht  turmhoch  an  Tiefe  des  Gehalts  und  Schön¬ 
heit  der  Sprache  über  allen  jenen  gleichzeitigen  sentimentalen  eng¬ 
lischen  und  französischen  Romanen  und  hat  bis  heute  nicht  seines¬ 
gleichen  gefunden.  Denn  Goethe  hat  das  Werk  mit  seinem  eigenen 
Herzblut  geschrieben  und  darin  sich  selber  vor  Augen  gehalten,  wohin 
es  mit  ihm  hätte  kommen  müssen,  wenn  nicht  ein  gütiges  Geschick 
und  freundliche  Umstände  ihn  bewahrt  hätten.  „Ich  fühle  mich,  wie 
nach  einer  Generalbeichte,  wieder  froh  und  frei,  und  zu  einem  neuen 
Leben  berechtigt,“  sagt  er  darüber  in  „Dichtung  und  Wahrheit“.  Es 
ist  ein  Kunstwerk  ersten  Ranges,  wie  nur  das  dichterische  Genie 
Goethes  es  schaffen  konnte,  eine  Dichtung  von  hohem,  sittlichem 
Gehalt  und  Wert. 

Etwas  anders  verhält  es  sich  mit  „Wilhelm  Meisters 
Lehrjahren  und  Wanderjahren“.  Das  große,  weitausge¬ 
sponnene  Werk  sollte  ursprünglich  etwas  ganz  anderes  werden,  als 
es  schließlich  wurde.  Goethe  hat  ihm  zuerst  nur  den  Titel 
„Wilhelm  Meisters  theatralische  Sendung“  gegeben  und  unter  dieser 
Hülle  seine  eignen  poetisch-theatralischen  Pläne  und  Ziele  sich  ent¬ 
wickeln  lassen;  aber  er  selbst  wuchs  bald  darüber  hinaus,  und  nun 
legte  er  jede  Phase  seiner  eignen  Entwicklung  und  seiner  Erlebnisse 
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in  einer  Form  dar,  aus  der  man  nicht  gerade  direkt  sollte  heraus¬ 
lesen  können,  daß  und  inwieweit  es  seine  eignen  Erlebnisse,  sein 
eignes  Tun  und  Treiben,  seine  eignen  Wünsche  und  Leidenschaften 
seien,  die  darin  aneinander  gereiht  sind.  Goethe  urteilt  selbst  darüber : 
„Ich  sollte  meinen,  ein  reiches,  mannigfaltiges  Leben,  das  an  unsern 
Augen  vorübergeht,  wäre  auch  an  sich  etwas  ohne  ausgesprochene 
Tendenz.  Im  Grunde  scheint  das  Ganze  nichts  andres  sagen  zu 
wollen,  als  daß  der  Mensch  trotz  aller  Dummheiten  und  Verwirrungen, 
von  einer  höheren  Hand  geleitet,  doch  zum  glücklichen  Ziele  gelange.“ 
Wer  fühlt  es  nicht  Goethe  nach,  daß  nicht  wir  uns  und  unser  Leben 
führen,  sondern  daß  das  Leben  uns  führt,  und  daß  es  uns  dazu 
führen  soll,  daß  wir  auch  aus  den  Wirrnissen  und  Irrungen  des 
Lebens  doch  vertieft  und  veredelt  hervorgehen  sollen. 

So  sonderbar  „Die  Wahlverwandtschaften“  uns  anmuten,  so 
sollte  man  doch  darin  nicht  den  sittlichen  Ernst  und  die  tragische 
Größe  der  Dichtung  verkennen,  redet  sie  doch  in  Lapidarschrift  von 
dem  Geheimnis,  wie  alle  Schuld  sich  rächt  auf  Erden. 

Auch  von  Goethes  anderen  klassischen  Produktionen  wäre  noch 
viel  zu  sagen,  aber  es  sei  nur  noch  von  der  bedeutendsten,  die  alle 
andern  überragt,  vom  „Faust“  die  Rede.  Um  diese  Dichtung  dürfen 
alle  Nationen  der  Erde  das  deutsche  Volk  beneiden,  denn  es  ist 
wunderbar,  was  Goethes  Genie  aus  der  mittelalterlichen,  düsteren 
Volkssage  von  Dr.  Faust  zu  machen  imstande  war.  Weder  in  der 
modernen  noch  in  der  antiken  Literatur  findet  sich  irgend  etwas, 
das  dem  Faust  auch  nur  annähernd  gleichkäme.  Es  ist  ein  Drama, 
in  dem  es  sich  nicht  um  die  äußeren  Geschicke  eines  einzelnen,  auch 
nicht  um  die  eines  Volkes  handelt,  sondern  in  dem  die  höchsten  und 
tiefgründigsten  Fragen  des  Menschengeistes,  die  Frage  nach  dem 
Sinn  des  Lebens,  nach  dem  höchsten  Gut  menschlichen  Strebens, 
nach  dem  Zweck  und  Ziel  alles  Ringens  und  Schaffens  des  Menschen  - 
geistes  ihre  Lösung  finden  sollen.  Es  werden  uns  die  übermensch¬ 
lichen  guten  und  bösen  Gewalten  und  Mächte  vorgeführt,  die  sich 
um  den  Menschen  streiten,  die  den  Menschen  hinauf  zum  Licht,  zum 
Leben  emporheben,  oder  in  Nacht  und  Finsternis,  in  Frevel  und 
Unheil  hinabzerren  wollen.  Es  wird  uns  handgreiflich  nahegelegt, 
wie  der  große  Kampf  zwischen  Licht  und  Finsternis,  zwischen 
Himmel  und  Hölle,  zwischen  der  Macht  des  Guten  und  der  des 
Bösen,  dieser  das  ganze^Universum  durchwühlende  Streit  der  Streit 
um  die  Menschenseele,  um  der  Menschheit  Wohl  und  Wehe  ist.  Wie 
überwältigend  wahr  wird  dann  gezeigt,  wie  dieser  Kampf  im  Menschen¬ 
leben  wurzelt  und  vom  Menschen  durchgekämpft  werden  muß ;  denn 
zwei  Seelen  wohnen  in  seiner  Brust,  die  eine,  die  sich  an  die  Welt 
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hält  mit  klammernden  Organen  und  die  der  Weltgeist  so  leicht  zu 
Gier  und  Genuß,  zu  bösen  Leidenschaften  und  entsetzlichen  Freveln 
fortreißt,  ohne  daß  doch  die  Seele  mehr  daraus  davonträgt  als  Ab¬ 
scheu  vor  sich  selbst  und  den  nagenden  Wurm  im  Gewissen,  —  und 
die  andere  Seele,  die  sich  aufzuschwingen  sucht  zum  Licht,  zum 
Guten  und  Ewigen  und  zur  beseligenden  Erkenntnis  der  Wahrheit. 
Und  wie  demütigend  und  tragisch  ist  es,  wie  die  bessere  Seele  an  der 
Erreichung  des  hohen  Zieles  verzweifelnd  ihr  Streben  aufgibt  und 
nun  der  Mensch  sich  der  Gewalt  der  andern  Seele  und  der  Macht 
des  Bösen  zum  Spielball  überläßt,  weil  für  ihn  doch  nie  ein  Augenblick 
des  Friedens  und  der  Beglückung  kommen  könne.  Ergreifend  zeigt  uns 
dann  der  Dichter,  wie  die  ins  Himmlische  verklärte  Macht  der  Liebe 
dem  verzweifelnden  Sünder  noch  Heil  und  Rettung  in  Aussicht  stellt. 

Daran  schließt  sich  nun  der  zweite  Teil  der  Dichtung,  ohne  den 
der  erste  Teil  unvollendet  wäre,  weil  er  doch  noch  keine  Lösung  des 
Menschenrätsels  und  des  Sinnes  des  Lebens  gibt.  Der  zweite  Teil 
weist  nicht  die  dramatische  Leidenschaft  des  ersten  auf,  sondern 
verläuft  in  epischer  Breite,  enthält  viel  Reflexion,  aber  auch  lyrische 
Stimmung.  Daß  stellenweise  Symbolik  und  Allegorie  stark  vor¬ 
herrschen,  läßt  manchen  von  der  Lektüre  zurückschrecken,  aber  der¬ 
jenige,  der  tiefer  dringt,  findet  hier  tiefsinnige  Lebensweisheit.  Die 
Buntheit  des  Daseins  zieht  in  künstlerisch -symbolischer  Form  an 
uns  vorüber,  der  Sinn  menschlichen  Strebens  offenbart  sich  uns  in 
der  Entwicklung  Fausts.  Der  Held  fällt  nicht  wie  in  der  Sage  dem 
Teufel  anheim,  sondern  macht  den  Prozeß  einer  Läuterung  durch 
und  findet  die  Erlösung.  Es  ist  ein  gedankenschweres  Werk,  das 
in  poetischem  Gewand  philosophische  Grundprobleme  des  Lebens 
und  der  Entwicklung  des  Geistes  ausdrückt. 

Seinen  eigenen  Bildungsgang  bis  zu  den  Mannesjahren  schildert 
Goethe  in  dem  autobiographischen  Werk,  das  den  bezeichnenden 
Titel  „Dichtung  und  Wahrheit“  führt.  Darin  sind  auch  mancherlei 
gute  pädagogische  Bemerkungen  enthalten. 

Auch  sonst  äußert  sich  Goethe  gelegentlich  in  seinen  poetischen 
wie  prosaischen  Werken  und  in  Briefen  über  Fragen  der  Erziehung 
und  Bildung,  die  ihm,  der  selbst  eine  so  reiche  Entwicklung  im 
Leben  durchgemacht  hat,  am  Herzen  lagen.  In  einem  Abschnitt  von 
Wilhelm  Meisters  Wanderjahren  gibt  Goethe  die  interessante 
Schilderung  einer  utopischen  „pädagogischen  Provinz“.  Hier  hat  er 
eigene  pädagogische  Anschauungen  ausgesprochen,  die  teilweise  Zu¬ 
sammentreffen  mit  Ansichten  Pestalozzis,  Fellenbergs  und  Fichtes. 
Das  Ideal  ist  da  eine  geistig- sittliche  Bildung,  bei  der  die  geistige 
Individualität  des  Zöglings  zu  ihrem  Recht  kommt  und  eine  harmonische 
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Einordnung  in  das  Gemeinwesen  erzielt  wird.  Kein  gewaltsamer  Eingriff 
in  die  Entwicklung  der  Natur  darf  geschehen,  sondern  unter  ver¬ 
nünftiger  Leitung  soll  die  Selbsttätigkeit  naturgemäß  sich  entfalten 
und  der  Geist  veredelt  werden.  „Weise  Männer  lassen  den  Knaben 
unter  der  Hand  dasjenige  finden,  was  ihm  gemäß  ist:  sie  verkürzen 
die  Umwege,  durch  welche  der  Mensch  von  seiner  Bestimmung  nur 
allzu  gefällig  abirren  mag.“  Der  erzieherische  Wert  der  Handarbeit 
wird  betont,  ja  geradezu  die  Erlernung  eines  Handwerks  gefordert, 
denn  „allem  Leben,  allem  Tun,  aller  Kunst  muß  das  Handwerk  vor¬ 
ausgehen,  welches  nur  in  der  Beschränkung  erworben  wird.“  Das 
sittliche  Ziel  der  Erziehung  ist  die  Entwicklung  der  Ehrfurcht,  die 
niemand  mit  zur  Welt  bringt  und  die  doch  zur  Vollendung  des 
Menschen  notwendig  gehört.  Eine  dreifache  Ehrfurcht  wird  gefordert: 
Ehrfurcht  vor  dem,  was  über  uns  ist,  Ehrfurcht  vor  dem,  was  uns 
gleich,  und  Ehrfurcht  vor  dem,  was  unter  uns  ist.  Aus  diesen  dreien 
„entspringt  die  oberste  Ehrfurcht,  die  Ehrfurcht  vor  sich  selbst,  und 
jene  entwickeln  sich  abermals  aus  dieser,  so  daß  der  Mensch  zum 
Höchsten  gelangt,  was  er  zu  erreichen  fähig  ist.“ 

b)  Einen  auffallenden  Gegensatz,  aber  eine  wunderbare  Ergänzung 
zu  Goethe,  bildet  der  ihm  an  Originalität  ebenbürtige  Schiller;  dar¬ 
um  haben  auch  beide  sich  gefunden  und  in  edler  Dichterfreundschaft 
einander  gefördert. 

Johann  Christoph  Friedrich  Schiller  (1759—1805) 
genau  zehn  Jahre  jünger  als  Goethe  und  dreißig  Jahre  jünger  als 
Lessing,  genoß  schon  den  Vorteil,  in  einer  dem  Schönen  sich  immer 
mehr  erschließenden  Zeit  zu  leben.  Schillers  Begabung  und  Stärke 
lag  entschieden  auf  dem  Gebiet  des  Dramatischen,  und  gerade  hier 
kam  ihm  zugute,  was  Lessing  und  Goethe  für  die  Bildung  und 
Besserung  des  Theater wesens  geleistet  hatten.  Aber  sein  Genie  be¬ 
herrschte  auch  in  ungemeiner  Kraft  das  .Gebiet  der  Ballade  und  der 
philosophisch-lyrischen  Dichtung.  Überall  bewies  er  sich  als  ge¬ 
wandter  Meister  einer  im  majestätischen  Schwung  und  unerreichter 
Fülle  phantasievoller  Vergleichungen  übersprudelnden  Sprache,  die  sich 
doch  nie  in  triviale  Phraseologie  verliert,  sondern  immer  die  edelste 
Würde  einhält.  Dazu  kommt  die  glühendste  und  sprühendste  Leiden¬ 
schaftlichkeit,  womit  er  nicht  nur  seinen  Gefühlen,  sondern  auch 
seinen  Gedanken  Ausdruck  und  Wuchtigkeit  des  Pathos  verleiht. 
Was  aber  seinen  hohen  Geist  auszeichnet,  das  ist  der  hohe  Adel 
einer  alle  seine  Dichtungen  aufs  tiefste  und  mächtigste  durch - 
glühenden  und  zugleich  von  ästhetischer  Anmut  und  erhabendster 
Idealität  durchhauchten  Sittlichkeit  und  Reinheit,  die,  weil  sie  sich 
weder  aufdringlich  noch  mit  rigoroser  Härte  breit  macht,  den  Leser 
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emporzieht  und  in  eine  höhere  und  bessere  Sphäre  versetzt,  weil 
hinter  dem  Dichter  selbst  „im  wesenlosen  Scheine  lag,  was  uns  alle 
bändigt,  das  Gemeine“. 

Die  erste  Periode  der  Schillerschen  Dichtung  steht  ganz  im 
Zeichen  Rousseaus:  Rückkehr  zur  Natürlichkeit,  zur  Wahrheit,  zur 
Freiheit  von  allem  gekünstelten  Zwang,  von  aller  tyrannischen  Will¬ 
kür,  von  allem  bindenden  Gesetz,  von  aller  Unnatur  der  Menschen¬ 
satzungen.  Das  sind  die  Grundgedanken  in  den  „Räubern“,  in  der 
„Verschwörung  des  Fiesco  in  Genua“  in  „Kabale  und  Liebe“.  Er 
selbst  hatte  ja  an  eigner  Person  auf  der  „hohen  Karlsschule“  er¬ 
fahren,  wie  fürstliche  Tyrannei  Leib  und  Seele  knechtete  und  will¬ 
kürlich  nach  Laune  die  Geister  knebelte.  Und  weil  er  dies  alles  in 
so  greifbarer  Lebendigkeit  und  mit  dem  ganzen  Pathos  der  Ent¬ 
rüstung  darstellte,  jubelte  ihm  das  ganze  Volk  entgegen.  Dieser  hoch¬ 
poetische  Freimut  war  eine  mannhafte  Tat,  der  man  um  so  lauter 
zujubelte,  je  mehr  die  „Untertanen“  an  servilen  Knechtssinn  gewöhnt 
waren.  Auch  seine  lyrischen  Gedichte  jener  Zeit  atmen  denselben 
Geist.  Aber  eben  in  dieser  flammenden  Sprache,  diesen  knaben¬ 
haften  Freiheitsgefühlen  und  himmelstürmenden  Gedanken  lag  auch 
die  Schwäche  aller  dieser  Dichtungen,  die  Unreife,  das  Nebelhafte 
und  bis  ans  Geschmacklose  Grenzende  dieser  Denkart  des  dreiund- 
zwanzigjährigen  Jünglings,  obgleich  sie  auch  anderseits  ahnen  ließen, 
was  man  einmal  vom  Manne  werde  erwarten  dürfen. 

Schon  der  „Don  Carlos“,  der  zwar  auch  noch  gegen  die  Tyrannei 
den  Stachel  kehrt,  zeigt  doch  bereits  den  Fortschritt,  daß  erreichbare, 
große,  ideale  Ziele  positiv  aufgestellt  werden,  denen  ein  aufgeklärter 
Fürst  zum  Wohl  seines  Volkes  nachstreben  soll. 

Die  mißlichen  Lebensverhältnisse  nötigten  dann  den  Dichter  zu 
allerlei  historischen  und  philosophischen  Studien,  die  indirekt  alle 
seinen  späteren  Dichtungen  zugute  kamen  und  ihn  zu  eminent 
klassischen  Erzeugnissen  befähigten.  So  lernte  er  an  der  Antike 
seine  Kraft  durch  „Delikatesse  und  Feinheit“  zu  adeln  und  seinen 
„Geschmack  zu  reinigen“,  Seine  wachsende  Hinneigung  zur  Antike 
gab  sich  dann  nicht  nur  in  Gedichten  kund  wie  das  „Eleusische 
Fest“,  die  „Klage  der  Ceres“,  die  „Götter  Griechenlands“,  sondern 
noch  viel  mehr  in  der  besonnenen  Mäßigung,  in  der  feinen  Durch¬ 
arbeitung  der  Gedanken  und  dem  glatten  Schliff  des  Ausdrucks,  der 
alles  Eckige  und  Herbe  der  Diktion  möglichst  vermied  und  der  Kunst 
eine  möglichst  natürliche  und  ästhetisch  wirksame  Form  gab.  All 
das  spiegelt  das  philosophische  Gedicht  „Die  Künstler“  wieder,  wo 
ihm  die  Kunst  das  „ Morgen tor  des  Schönen“  ist,  das  „uns  in  der 
Erkenntnis  Land“  einführt.  Sie  enthüllt  zuerst  dem  menschlichen 
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Geist  die  Geheimnisse  der  Welt,  sie  ist  die  höchste  Blüte  des 
Menschengeistes,  Anfang  und  Ende  aller  Kultur. 

Darauf  zielen  auch  alle  seine  ästhetischen  Abhandlungen  „Über 
Anmut  und  Würde“,  „Vom  Erhabenen“,  „Über  die  ästhetische  Er¬ 
ziehung  der  Menschen“.  Hier  dringt  er  auf  eine  ästhetische  Kultur, 
welche  den  Menschen  zur  sittlichen  Wahrheit  in  jeder  Lage  des  Lebens, 
in  der  Freude  zur  Anmut,  im  Leiden  zur  Würde  erziehen  soll.  Was 
aber  Anmut  und  Würde  zeigt,  ist  schön.  So  ergibt  sich  die  Ästhetik 
unmittelbar  aus  der  Ethik,  und  beide  sind  untrennbar  vereint.  Die 
wahre  Schönheit  besteht  in  der  sittlichen  Freiheit.  Diese  höhere, 
aus  der  Sittlichkeit  hervorgehende  Schönheit  kann  auch  im  häßlichen 
Körper  wohnen,  sie  verschönt  ihn  geistig.  So  sah  Schiller  im  Dichter 
den  Priester  des  Schönen  und  zugleich  Sittlichen,  der  die  Menschen 
zur  wahren  sittlichen  Bildung,  zur  wahren  Freiheit  führt.  Es  schien 
ihm  ein  dringendes  Bedürfnis  des  Zeitalters,  daß  zur  Aufklärung  des 
Verstandes  die  Veredelung  des  Gefühls  und  die  sittliche  Reinigung 
des  Willens  komme.  Schiller  ist  der  Meinung,  das  vermöge  die 
Kunst  und  die  ästhetische  Kultur;  ja  er  versteigt  sich  zu  dem  Aus¬ 
spruch,  daß  nur  der  Dichter  der  wahre  und  eigentliche  Mensch  sei 
und  nur  von  ihm  für  die  Menschheit  Ernsthaftes  und  Heilsames  zu 
erwarten  sei.  „Der  beste  Philosoph  ist  nur  eine  Karikatur  gegen 
ihn.“  Damit  wollte  er  sagen,  daß  es  weder  Kant  noch  Fichte  ge- 
gelungen  sei,  die  Menschen  zu  veredeln  und  zu  versittlichen,  das  ge¬ 
linge  nur  dem  Dichter,  bei  dem  Ethik  und  Ästhetik  wirksam  seien. 
Im  Zeitalter  des  rationalistischen  Naturalismus  konnten  weder  Dichter 
noch  Philosophen  zur  Einsicht  kommen,  daß  zur  Versittlichung  des 
Menschen  höhere  Kräfte  gehören,  als  Natur  und  Kunst  bieten  können. 

Merkwürdig  ist  nun  aber,  daß  die  eigentlich  klassischen  Pro¬ 
duktionen  Schillers  erst  in  die  Periode  fallen,  da  Schiller  und  Goethe 
in  herzlicher  Freundschaft  und  gegenseitiger  geistiger  Anregung  mit¬ 
einander  wetteiferten  in  großen,  wahrhaft  klassischen  Leistungen. 
Da  dichtete  Schiller  seine  Balladen,  die  fast  alle  im  Jahr  1797,  dem 
„  Balladen jalir“,  entstanden,  und  schuf  seine  großen  Dramen,  in  denen 
er  die  reife  Meisterschaft  seiner  dramatischen  Kunst  offenbarte:  die 
Trilogie  des  „Wallenstein“,  „Maria  Stuart“,  die  „Jungfrau  von  Or¬ 
leans“,  die  „Braut  von  Messina“  und  endlich  „Wilhelm  Teil“. 

Schiller  war  ein  großer,  edler,  durch  Leiden  verklärter  Geist 
von  hoher  sittlicher  Kraft  und  Schönheit,  aus  dessen  Wesen  Rein¬ 
heit  und  Erhabenheit  hervorleuchtete.  Mit  Recht  schreibt  Goethe 
von  ihm:  „Nichts  engt  ihn  ein,  nichts  zieht  den  Flug  seiner  Ge¬ 
danken  herab.“  Ja  derselbe  Goethe  sagt  von  ihm:  „Schiller  war  die 
Christustendenz  angeboren;  er  berührte  nichts  Gemeines,  ohne  es 
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zu  veredeln“.  Sein  Idealismus  war  tiefmoralisch,  eine  Weltan¬ 
schauung,  die  ihm  die  Religion  ersetzte,  da  ihn  die  herkömmliche 
Religion  nicht  befriedigen  konnte.  Er  war  aus  Religion  ohne  Religion, 
aber  den  Glauben  an  einen  persönlichen,  allwaltenden,  gütigen  und 
heiligen  Gott  hat  er  nie  aufgegeben,  sondern  in  den  „drei  Worten“ 
kräftig  ausgesprochen,  und  sein  Leben  stand  in  Einklang  mit  dieser 
Religion.  Auch  ohne  seine  Abhandlung  über  die  ästhetische  Er¬ 
ziehung  des  Menschen  würde  Schiller  zu  den  Erziehern  gehören. 

Wollten  wir  aber  die  ganze  Reihe  dieser  Erzieher  aufzählen, 
so  müßten  wir  auch  noch  der  musikalischen  Erzieher  des  deutschen 
Volkes  gedenken,  die  in  diesem  bedeutsamen,  für  die  deutsche 
Kultur  so  wichtigen  XVIII,  Jahrhundert  dem  deutschen  Volke  ge¬ 
schenkt  wurden.  Wir  begnügen  uns,  nur  ihre  Namen  zu  nennen: 
Seb.  Bach,  Georg  Friedr.  Händel,  Joseph  Haydn,  Am.  Mozart  und 
Ludwig  van  Beethoven. 

Allen  diesen  Erziehern  auf  ästhetischem  Gebiet  hat  das  deutsche 
Volk  mehr  zu  danken,  als  in  Worten  sich  ausdrücken  läßt.  Sie 
waren  wirkliche  Erzieher,  welche  unser  Volk  für  die  höhere,  feinere 
und  edle  geistige  Kultur  empfänglich  gemacht  haben,  so  daß  wir  in 
dieser  Beziehung  keinem  der  europäischen  Völker  mehr  nachstehen, 
in  einigen  Stücken  manche  überragen.  Sie  haben  in  unsrem  Volk 
eine  geistige  Regsamkeit  und  geistige  Produktionsfähigkeit  erzeugt, 
die  wir  weder  Stillstehen  noch  ersterben  lassen  dürfen,  wenn  das 
deutsche  Volk  die  welthistorischen  Aufgaben  erfüllen  soll,  vor  die 
es  die  Gegenwart  gestellt  hat.  Es  ist  daher  ein  Glück,  daß  das 
XX.  Jahrhundert  immer  mehr  wieder  auf  jene  Erzeuger  unsrer 
geistigen  Kultur  zurückgreift,  um  von  ihnen  aufs  neue  für  die  Zu¬ 
kunft  zu  lernen. 

§  41. 

jean  Paul  (Richter) 

Literatur:  W.  Münch,  Jean  Paul,  der  Verfasser  der  Levana.  Berlin 
1907  (Die  großen  Erzieher  I).  —  K.  L  a  n  g  e ,  Jean  Paul  Richters  Levana. 
3.  Auf].  1910  (Bibi,  pädag.  Klass.  24).  —  N.  Touroff,  Jean  Paul  als  Päd¬ 
agoge.  Lausanne  1908.  —  J.  v.  Müller,  Jean  Paul  u.  Mich.  Sailer  als  Er¬ 
zieher  der  deutschen  Nation.  München  1908.  —  G.  Brückner,  Die  ästhe¬ 
tische  Grundlage  von  Jean  Pauls  Pädagogik.  Diss.  Erlangen  1910.  — 
A.  Luible,  Pestalozzi  und  Jean  Paul.  Diss.  Jena  1912.  —  E.  Berend, 
Jean  Pauls  Persönlichkeit.  München  1913. 

Eine  eigenartige  Persönlichkeit  der  Klassikerzeit  ist  Jean 
Paul  Friedrich  Richter,  dessen  Prosawerke  viel  bewundert 
und  gelesen  wurden,  während  man  heute  das  Schnörkel  werk  seiner 
Darstellungen  oft  lästig  findet.  Aber  feine  psychologische  Stimmungs- 
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Zeichnungen  und  tiefe  Gedanken  kann  man  auch  heute  noch  bei  ihm 
entdecken,  wenn  man  die  Mühe  des  Suchens  nicht  scheut. 

Jean  Paul  Richter  ist  1763  zu  Wunsiedel  als  Sohn  eines 
armen  Lehrers  und  Organisten  geboren.  Vom  Vater  zuerst  unter¬ 
richtet,  besuchte  er  dann  das  Gymnasium  zu  Hof  und  die  Universität 
Leipzig.  Rousseaus  Schriften  veranlagten  ihn,  sich  auch  der  Päd¬ 
agogik  zuzuwenden.  1790  errichtete  er  eine  Privatschule  zu  Schwarzen¬ 
bach  bei  Hof  mit  10  Kindern,  die  er  zum  Selbstdenken  und  Selbst¬ 
erfinden  anleitete.  Ein  selber  zum  Vielschreiben  geneigter  Schrift¬ 
steller,  legte  er  auch  bei  seinen  Schülern  das  Hauptgewicht  aufs  An¬ 
fertigen  von  Aufsätzen  und  lobte  es  besonders,  wenn  seine  Schüler 
und  Schülerinnen  ihm  Aufsätze  von  20  bis  30  Bogen  lieferten.  Schon 
1794  aber  gab  er  diese  Versuche  auf  und  ging  1796  nach  Weimar, 
wo  er  als  Dichter  und  Schriftsteller  mehr  Glück  und  Erfolg  hatte; 
auch  in  Leipzig  und  Berlin  ließ  er  sich  feiern  und  lebte  seit  1804 
bis  1825  mit  dem  Titel  eines  Legationsrates  in  Bayreuth.  1791  ver¬ 
öffentlichte  er  die  Novelle  „Schulmeisterlein  Maria  Wuz“,  worin  er 
das  schulmeisterliche  Stilleben  auf  dem  Dorfe  schilderte.  Der  päd¬ 
agogische  Roman:  „Die  unsichtbare  Loge“  blieb  Bruchstück.  Dagegen 
erschien  1806  „Levana  oder  Erziehlehre“  in  3  Teilen.  Es  ist  aber  keines¬ 
wegs  ein  systematisch  angelegtes  oder  wissenschaftlich  verarbeitetes 
W erk,  sondern  enthält  in  Paragraphen  gefaßte,  feine,  geistreiche  und  von 
gesundem  und  tiefem  Blick  in  die  Kindesnatur  zeugende  Erörterungen. 
Levana  nannte  er  das  Werk  nach  der  römischen  Göttin,  welche  „sonst 
den  Vätern  Vaterherzen  zu  verleihen  angefleht  wurde“.  Das  Buch  handelt 
von  der  Erziehung  im  allgemeinen,  über  die  Kindheit,  Erziehung  des 
Weibes,  der  Prinzen,  moralische  Bildung  der  Knaben,  Entwicklung  des 
Bildungstriebes  und  Schönheitssinnes.  Anregend  durch  eine  Fülle 
treffender  Gedanken,  enthält  das  Buch  doch  auch  manches  Gezierte 
und  durch  geistreiche  Anspielungen  und  Bemerkungen  Gespreizte. 
Nach  dem  Erscheinen  der  zweiten  Auflage  schrieb  Goethe  1814 
darüber:  „Eine  unglaubliche  Reife  ist  darin  zu  bewundern.  Hier  er¬ 
scheinen  seine  Tugenden  ohne  die  mindeste  Ausartung,  große,  richtige 
Umsicht,  faßlicher  Gang  des  Vortrags,  Reichtum  von  Gleichnissen 
und  Anspielungen,  natürlich,  fließend,  ungesucht,  treffend  und  gehörig, 
und  das  alles  in  dem  gemütlichsten  Elemente.  Ich  wüßte  nicht  Gutes 
genug  von  diesen  Blättern  zu  sagen.“ 

Jean  Paul  betrachtet  als  Erziehungszweck  die  Entwicklung  des 
Idealmenschen,  der  in  jedem  Kinde  verhüllt  vorhanden  sei.  Das 
Kind  soll  nicht  für  seine  Gegenwart,  sondern  für  seine  Zukunft  er¬ 
zogen  werden.  Die  mit  der  Geburt  beginnende,  körperliche  Erziehung 
muß  Heiterkeit  und  Freudigkeit  zum  Lebenselement  haben.  Dies 
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ist  der  Himmel,  unter  dem  alles  gedeiht,  das  Gift  ausgenommen. 
Sie  sind  der  Boden  und  die  Blume  der  Tugend.  Für  das  Kind  passen 
keine  Genüsse,  sondern  Spiele ;  sie  entzünden  im  Kinde  eine  Freuden¬ 
fülle,  die  später  kein  Tränenmeer  auslöschen  kann.  Die  Zucht  soll 
die  Freude  nicht  knicken.  Habt  keine  Freude  am  Gebieten  oder 
Verbieten,  sondern  am  kindlichen  Freihandeln.  Verbietet  seltener 
mit  der  Tat  als  durch  Worte:  reißt  dem  Kinde  das  Messer  nicht 
weg,  lasset  es  dasselbe  selber  weglegen.  Die  Rute  wenden  wir 
schlecht  an,  wenn  wir  sie  nachher  sich  zum  Stock  verdichten  lassen. 
Die  Rute  sollte  nur  als  Paradigma  der  Zukunft,  als  bloße  Drohung 
gebraucht  werden.  Nach  der  Strafe  ist  der  Übergang  zum  Vergeben 
das  Wichtigste;  giftig  ist  jeder  Nachwinter  des  Nachzürnens.  Zur 
sittlichen  Bildung  dient  vorzüglich  das  Beispiel.  Leben  entzündet 
sich  nur  am  Leben.  Namentlich  ist  Erziehung  zur  Wahrhaftigkeit 
und  Liebe  nötig;  aber  nicht  statt  Liebe  bloße  Rührungen,  jene 
Hungerquellen  der  Liebe.  Jean  Paul  fordert  frühzeitig  Weckung 
des  religiösen  Sinnes.  Gebet  scheint  ihm  unkindlich,  und  religiöser 
Übungen  bedarf  es  nicht.  Das  protestantische  Kind  halte  das  katho¬ 
lische  Heiligenbild  am  Wege  für  so  ehrwürdig  wie  einen  alten 
Eichenhain  seiner  Voreltern.  Es  nehme  die  verschiedenen  Religionen 
so  liebend  auf  wie  die  verschiedenen  Sprachen,  worin  doch  nur  ein 
Menschengemüt  sich  ausdrückt.  Eine  Hauptrolle  spielt  bei  ihm  die 
ästhetische  Bildung.  Den  Geist  der  Antike  will  er  in  neuhumani¬ 
stischer  Weise  lebendig  werden  lassen.  Der  Idealmensch  ist  ihm  ein 
harmonisch  gestaltetes,  geistig  selbständiges  und  selbsttätiges  In¬ 
dividuum. 

Jean  Pauls  Erziehungsideal  ist  ein  individualistisch- ästhetisches. 
Gedanken  der  Aufklärung  und  des  Neuhumanismus  verbinden  sich 
bei  ihm  mit  Ideen  der  Klassikerzeit  und  auch  schon  mit  neuen  Ge¬ 
danken,  die  in  der  Romantik  an  Bedeutung  gewannen.  Wertvolles 
und  Neues  bieten  seine  pädagogischen  Ansichten  hauptsächlich  da, 
wo  sie  sich  auf  ein  tiefgehendes  psychologisches  Verständnis  der 
Kindesseele  stützen. 

In  der  zweiten  Auflage  seiner  Levana  setzt  sich  Jean  Paul 
auch  mit  andern  Pädagogen  seiner  Zeit  auseinander,  so  mit  der  Er¬ 
ziehungslehre  von  Schwarz,  mit  Niethammers  Streit  über  Philanthro¬ 
pinismus,  mit  Grasers  Prinzip  der  Divinität,  zuletzt  auch  mit  Her¬ 
barts  allgemeiner  Pädagogik. 


IV.  Periode. 

XIX.  Jahrhundert.  Die  kulturstaatliche  Pädagogik. 

Kap.  11. 

Das  Bildungsideal  des  Kulturstaates. 

§  42. 

Die  Entltehuog  des  Kulturstaates  in  Deutschland. 

Die  Geschichte  der  Pädagogik  ist  im  neunzehnten  Jahrhundert 
aufs  engste  mit  der  Geschichte  des  Staates  und  mit  der  Entwicklung 
des  Staatslebens  verknüpft.  Denn  der  Staat  hat  die  Schule  ganz 
und  gar  in  seinen  Machtbereich  gezogen  und  in  seine  Verwaltung 
genommen.  Der  Staat  organisiert  und  leitet  das  Schul-  und  Bil¬ 
dungswesen  des  Volkes  und  der  Nation  in  so  intensiver  Weise,  daß 
er  dem  gesamten  Schulwesen  sein  eigenes  Gepräge  aufdrückt  und 
seine  Zwecke  darin  zu  erreichen  und  seine  Ideale  zu  verwirklichen 
bestrebt  ist.  Schule  und  Volksbildung  erhalten  ihren  Charakter  und 
ihre  Ideale  nicht  mehr,  wie  in  langen  früheren  Zeiten,  von  seiten 
der  Religion  und  Kirche,  sondern,  mit  teils  milderem,  teils  schrofferem 
Ausschluß  dieser  Geistesmächte,  einzig  und  allein  von  seiten  des 
Staates  nach  dem  Maßstab  seiner  Interessen  und  Zwecke,  nach  den 
Idealen  seines  Lebens  und  Strebens.  Die  früher  das  Schulwesen 
beherrschenden  Mächte  werden  in  der  Schule  nur  noch  geduldet, 
soweit  der  Staat  ihrer  nicht  entbehren  oder  sie  nicht  ganz  beseitigen 
kann,  und  nur  soweit,  als  es  sich  mit  seinen  Interessen  vereinigen 
läßt.  Die  Schule  und  das  ganze  Bildungs wesen  ist  ein  Verwaltungs¬ 
zweig  des  Staates  geworden,  der  an  seiner  Machtbefugnis  darüber 
nicht  mehr  rütteln  läßt,  denn  Schule  und  Bildung  hat  er  als  geeig¬ 
netes  Mittel  und  notwendiges  Erfordernis  zu  seinem  eignen  Bestand 
erkannt.  Der  Verzicht  auf  ihre  Regelung  und  Leitung  käme 
seiner  eignen  Zersetzung  gleich  und  wäre  der  Verzicht  auf  eine 
seiner  höchsten  Aufgaben  und  auf  eines  seiner  wertvollsten  Macht¬ 
mittel.  Das  neunzehnte  Jahrhundert  hat  die  Schule  unauflöslich  mit 
dem  Staate  verknüpft.  Und  dies  geschah  zum  Wohle  beider.  Indem 
aber  der  Staat  sich  zum  Pfleger  und  Herrn  des  höchsten  Kultur¬ 
elementes,  der  Geistesbildung  des  ganzen  Volkes,  machte,  wurde  er 
zum  Kulturstaate  und  erhielt  eine  höhere,  geistigere  Bedeutung. 
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Aber  erst  im  neunzehnten  Jahrhundert  war  der  Staat  fähig  und 
reif,  das  gesamte  Bildungs wesen  seinem  Regimente  zu  unterwerfen, 
obgleich  er  sich  anderseits  nur  durch  Mithilfe  seiner  Bildungsanstalten 
zu  seiner  geistigen  Höhe  als  Kulturmacht  erhoben  hat. 

Die  geistige  Entwicklung  der  deutschen  Staaten  war  nämlich 
eine  eigenartige,  von  der  der  übrigen  europäischen  Staaten  sehr  ver¬ 
schieden.  Im  Mittelalter  hatten  alle  höheren  Geisteskräfte  und 
Geistesmächte  im  Dienste  der  Kirche  gestanden.  Mit  Hilfe  der 
antiken  Geisteskultur  befreite  sich  zuerst  Italien  von  der  Kirche 
und  ihrer  geistigen  Übermacht.  Das  französische  Staatswesen  erhielt 
höheren  Inhalt  und  Gehalt,  indem  das  französische  Königtum  es  ver¬ 
stand,  mit  der  politischen  Machterweiterung  durch  Begünstigung  der 
Literatur  und  schönen  Künste  sich  an  die  Spitze  des  geistigen  Lebens 
Europas  zu  stellen.  Der  spanische  Staat  wurde  durch  die  Entdeckung 
Amerikas  veranlaßt,  auch  noch  andere  als  bloß  politische  Interessen 
zu  hegen,  während  England  und  Holland,  sobald  sie  in  die  moderne 
Bewegung  eingetreten  waren,  ihr  Staatsleben  in  den  Dienst  der 
kaufmännischen  Kultur  stellten  und  zur  Mehrung  des  nationalen  Reich¬ 
tums  verwandten.  Nur  in  deutschen  Landen  schlug  das  staatliche 
Leben  eine  andere  Richtung  ein.  Indem  Deutschland  die  Heimstätte 
der  religiösen  Reformation  wurde,  erfüllte  sich  auch  das  staatliche 
Leben  mit  religiösen  Interessen  und  Zwecken.  Die  Staaten  erkannten 
ihre  geistige  Aufgabe  darin,  ihren  Untertanen  die  rechte  Religion 
zu  erhalten  und  sie  in  ihren  Landen  einzurichten  und  zu  befördern. 
Die  protestantischen  Staaten  bemühten  sich  ums  lautere  Evangelium 
und  um  die  reine  Lehre  und  die  katholischen  um  Aufrechterhaltung 
des  Katholizismus  und  der  päpstlich  jesuitischen  Kirche.  Die  religiös¬ 
kirchlichen  Interessen  verschlangen  alle  staatlichen  Kräfte,  und  ihr 
Widerstreit  führte  schließlich  zum  Dreißigjährigen  Krieg.  Immer¬ 
hin  war  das  staatliche  Leben  nicht  von  bloßen  politischen  und 
dynastischen  Machtinteressen  bewegt,  sondern  hauptsächlich  auch 
von  religiös-geistigen,  deren  idealer  Wert  nicht  hoch  genug  ange¬ 
schlagen  werden  darf.  Im  deutschen  Geistesleben  spielte  der  Staat  im 
sechzehnten  und  siebzehnten  Jahrhundert  keine  Rolle  wegen  seiner 
politischen  Macht  oder  als  Beschützer  und  Förderer  von  Künsten 
und  Wissenschaften  oder  als  Bürge  merkantilen  Gewinns  und  National¬ 
reichtums,  sondern  einzig  und  allein  als  Machtfaktor  des  religiös¬ 
kirchlichen  Lebens. 

Eine  rein  kulturelle  Bedeutung  bekamen  die  deutschen  Staaten 
erst  dann  und  dadurch,  daß  die  Fürsten  sich  an  die  Spitze  der  Auf¬ 
klärung  stellten  und  ihre  despotischen  Machtbefugnisse  dazu  ver¬ 
wandten,  ihre  Völker  mit  einer  weltlichen  Bildung  zu  beglücken 
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und  dem  verarmten  Volke  wie  den  Staatskassen  durch  Einführung 
von  allerlei  „Industrien  und  Kommerzien“  aufzuhelfen.  Als  die 
religiösen  Kräfte  und  Interessen  sich  erschöpft  hatten  und  nach  dem 
großen  Kriege  nicht  mehr  die  Geister  allein  beherrschten,  hätte  das 
staatliche  Leben  allen  geistigen  Gehalt  verloren,  wenn  sich  nicht  die 
deutschen  Fürsten  der  Aufklärung  ihrer  Untertanen  und  der  Ein¬ 
führung  von  Handel  und  Industrie  gewidmet  hätten. 

Die  französische  Revolution  und  die  Folgen,  die  sich  für  Deutsch¬ 
land  daran  knüpften  und  in  der  napoleonischen  Gewaltherrschaft 
gipfelten,  machten  auch  jenen  Bestrebungen  ein  Ende,  und  das  staat¬ 
liche  Leben  wurde  alles  geistigen  Inhalts  beraubt,  ja  die  Staaten 
selbst  brachen  innerlich  und  äußerlich  zusammen  und  schienen,  in¬ 
dem  sie  eine  Beute  des  Eroberers  wurden,  ihrer  eigenen  Auflösung 
entgegenzugehen.  Daß  nicht  bloß  die  geistlichen  Fürstentümer  weg¬ 
gefegt  wurden,  sondern  auch  die  Kleinstaaten  ihre  Selbständigkeit 
verloren,  ja  der  geistig  bedeutendste  Staat  Deutschlands,  Preußen, 
durch  die  Schlacht  bei  Jena  einen  vollen  Zusammenbruch  erleben 
mußte,  das  ist  der  deutlichste  Beweis,  daß  dem  deutschen  Staatsleben 
die  inneren  d.  h.  geistigen  Kräfte  abhanden  gekommen  waren,  daß 
es  des  rechten  geistigen  Gehalts  ermangelte  und  daß  das  ganze 
Staatswesen  eines  neueren,  höheren  Geistes,  kräftiger  innerer  Grund¬ 
sätze  und  Geistesmächte  bedurfte. 

Aber  wenn  auch  der  Staat  und  das  Staatsleben  innerlich  morsch 
und  gehaltlos  geworden  waren,  so  fehlte  es  der  deutschen  Nation  doch 
nicht  an  Fürsten  und  Staatsmännern,  welche  die  Mängel  ihres  Staats - 
lebens  in  ihrer  Wurzel  erkannten,  die  durch  die  Schläge  und  Nieder¬ 
lagen  zur  rechten  Einsicht  kamen  und  die  alle  ihre  Kräfte  anwandten, 
um  das  geistige  Leben  der  Nation  und  des  Staates  auf  stärkeren  Grund¬ 
lagen  zu  erneuern  und  die  bisher  gebundenen  Geisteskräfte  der  Nation 
auszulösen  und  für  das  nationale  und  staatliche  Leben  zu  nützen. 

Die  deutschen  Staaten  wurden  erst  im  neunzehnten  Jahr¬ 
hundert  zu  Kulturstaaten  im  eigentlichen  und  modernen  Sinne,  d.  h. 
zu  Staaten,  welche  die  gesamte  materielle  und  geistige  Kulturpflege 
in  den  Staatszweck  aufnahm en.  Damit  hat  der  Staat  seinen  rechten, 
höheren,  geistigen  Gehalt  gewonnen.  Der  Staat  darf  nun  nicht  mehr 
bloß  dynastisch-politischer  Macht-  und  Militärstaat  sein,  auch  nicht 
mehr  bloß  Polizei-  und  Rechtsstaat,  auch  nicht  mehr  bloß  Handels¬ 
und  Industriestaat,  sondern  als  höchste  und  stärkste  Lebensform  der 
Nation  hat  er  alle  geistigen  Interessen  und  Zwecke,  die  niedren  und 
die  hohen,  die  äußren  und  innren  zur  allgemeinen  Wohlfahrt  der 
Nation  zu  hegen  und  zu  pflegen,  zu  fördern  und  zu  beschützen,  zu 
organisieren  und  zu  dirigieren.  Dies  ist  die  Idee  des  Kulturstaates. 
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Will  aber  der  Staat  eine  so  hohe  geistige  Idee,  Kulturstaat  zu 
sein,  zu  seinem  Inhalt  und  Zweck  machen,  so  bedarf  er  dazu  eines 
Volkes,  das  geistiges  Leben  besitzt,  für  geistige  Interessen  Verständnis 
hat  und  geistig  so  kräftig  ist,  um  nicht  bloß  materielle  sondern  auch 
geistige  Kultur  zu  schaffen  und  zu  pflegen.  Für  einen  Kulturstaat 
ist  daher  die  Erziehung  und  Geistesbildung  des  Volkes  geradezu  Be¬ 
dingung  seines  Bestandes;  deshalb  haben  die  deutschen  Staaten  und 
Preußen  voran  die  Schulung  und  Geistesbildung  ihrer  Völker  als  eine 
ihrer  heiligsten  und  höchsten  Pflichten  erkannt,  und  nirgends  in  der 
Welt  hatte  auch  die  Vergangenheit  dazu  so  gut  und  so  reich  vor¬ 
gearbeitet,  nirgends  in  der  Welt  lagen  die  Umstände  und  Verhält¬ 
nisse  dazu  günstiger  als  gerade  beim  deutschen  Volke,  das  durch  die 
Reformation  schon  für  Schulung  und  Geistesbildung  vorbereitet  und 
auf  dessen  Schulung  und  Bildung  seither  schon  so  viel  aufgewendet 
worden  war  wie  bei  keinem  andern  Volk.  Es  bedurfte  nur,  die  vor¬ 
handenen  Mittel  und  Einrichtungen  den  staatlichen  Kulturzwecken 
dienstbar  zu  machen,  nach  allen  Richtungen  der  Kultur  auszu¬ 
gestalten  und  allgemein  durchzuführen,  so  fiel  dem  Staatsleben  daraus 
der  gehoffte  Gewinn  und  Nutzen  zu.  Dieser  Aufgabe  suchte  der 
Staat  das  ganze  neunzehnte  Jahrhundert  hindurch  mit  allem  Eifer 
und  unermüdlich  zu  genügen.  Das  Bildungswesen  nach  den  Kultur¬ 
zwecken  einzurichten,  erforderte  aber  nicht  bloß  die  Neugestaltung 
aller  schon  bestehenden  Lehranstalten  sondern  auch  die  Gründung 
vieler  neuer,  von  deren  Aufgaben  und  Zwecken  man  im  achtzehnten 
Jahrhundert  kaum  erst  eine  Ahnung  und  nur  ganz  geringe  Anfänge 
gehabt  hatte.  Die  Kulturzwecke  drängten  das  Bedürfnis  ganz  neuer 
Schularten  und  Unterrichtsinstitute  auf,  denen  das  neunzehnte  Jahr¬ 
hundert  Genüge  tun  mußte. 

Um  also  die  Entwicklung  der  Pädagogik  in  dieser  Zeit  zu  verstehen, 
müssen  wir  uns  klar  machen,  welche  Bildungsideale  die  Kultur  und  ihr 
Organ,  der  Kulturstaat,  aufstellt  und  zu  verwirklichen  bestrebt  ist. 

§  43. 

Das  Bildungsideal  des  Kulturstaates. 

Das  Bildungsideal  des  Kulturstaates  ist  überaus  weit  und  um¬ 
fassend,  aber  zugleich  auch  auf  das  Höchste  und  Beste  dessen  ge¬ 
richtet,  was  zur  Kultur  gehört.  Alles  zusammenfassend  kann  man 
sagen,  das  Bildungsideal  geht  dahin,  durch  Erziehung  und  Unterricht 
und  durch  ein  wohlgeordnetes  Bild  ungs wesen  das  ganze  Volk  zur 
Teilnahme  sowohl  an  der  Kulturarbeit  als  auch  am  Kulturgenuß  zu 
befähigen.  Die  französische  Revolution  hatte  die  allgemeinen 
Menschenrechte  erklärt.  Dadurch  kam  in  Deutschland  dem  Staate 
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zum  Bewußtsein,  daß  er  auch  dem  bisher  mehr  oder  weniger  in 
Hörigkeit,  Fron*  und  Zehntpflicht  gehaltenen  Volk  ein  menschen¬ 
würdiges  Dasein  zu  schaffen  schuldig  sei,  weil  nicht  bloß  die  höheren, 
herrschenden  Stände  den  Staat  bilden,  sondern  die  Wurzeln  der  Kraft 
eines  Staates  in  den  kraftvollen  Schichten  des  Bauern-  und  Bürger¬ 
standes  liegen.  So  wurde  allmählich  der  niedere  Stand  von  den 
Fesseln  seiner  Kraft  befreit  und  wurden  ihm  staatsbürgerliche  Rechte 
zuteil,  die  ihn  aus  bloßen  Untertanen  zu  Staatsbürgern  erhoben. 
Damit  war  nun  die  Möglichkeit  geboten,  daß  das  ganze  Volk  in  allen 
seinen  Teilen  an  Unterricht  und  Bildung  teilnehmen  und  daß  die 
Mittel  der  Kultur  allen  zugänglich  gemacht  werden  konnten.  All¬ 
gemeiner  Volksschulunterricht  und  allgemeine  Volksbildung  gehören 
somit  zum  Bildungsideal  des  Kulturstaates.  Haben  alle  teil  am  all¬ 
gemeinen  staatsbürgerlichen  Leben,  so  geziemt  auch  allen  ein  gewisses 
Maß  allgemeiner  Bildung.  In  keinem  Land  der  Welt  wurden 
itn  neunzehnten  Jahrhundert  so  viel  Volksschulen  gegründet  wie  in 
Deutschland,  nirgends  dem  Volksschulwesen  so  viel  Sorgfalt  zugewandt, 
nirgends  ihm  eine  so  solide  und  fruchtbare  Organisation  gegeben  wie 
in  den  deutschen  Staaten.  Daher  ist  auch  in  keinem  Land  der  Welt 
der  Bildungsstand  des  niedren  Volkes,  der  Arbeiter  und  Bauern,  ein 
so  günstiger  und  verhältnismäßig  hoher  wie  in  Deutschland  und  in 
den  Staaten,  die  so  früh  wie  möglich  ihm  nacheiferten.  Ob  die 
allgemeine  Volksbildung  nach  Maß,  Form  und  Inhalt  schon  überall 
die  rechte  sei,  unterliegt  ja  immerhin  der  Erörterung;  aber  daß  der 
Staat  dem  Ideal  einer  allgemeinen  Volksbildung  zustrebt,  das  kann 
nicht  geleugnet  werden.  Damit  hat  sich  der  Staat  ein  hohes  und 
edles  Ziel  gesteckt,  das  er,  wenn  er  wirklich  Kulturträger  sein  will, 
nie  mehr  beiseite  setzen  und  andern  Zwecken  opfern  darf. 

Aber  auch  dem  Inhalt  nach  unterscheidet  sich  das  Bildungsideal 
des  neunzehnten  Jahrhunderts  von  dem  des  vorhergehenden.  In  der 
Zeit  der  rationalistischen  Aufklärung  galt  als  höchster  Maßstab  der 
menschlichen  Bestrebungen  der  Nutzen,  den  sie  einbrachten.  Wie 
Gott  die  Welt  nur  zum  Nutzen  der  Menschen  gemacht  habe,  so  sollte 
auch  der  Mensch  nur  nützliche  Tätigkeiten  vollbringen  und  auch  nur 
das  lernen,  was  ihm  für  sein  privates  und  für  das  öffentliche  Leben 
nutzbar  sein  könnte.  Dieser  banause  Nützlichkeitssinn  ertötete  in 
der  Schule  alle  idealen  Bestrebungen  und  Ziele.  Francke  und  Base¬ 
dow  waren  darin  einig  gewesen,  daß  in  der  Schule  nur  Nützliches 
zu  lehren  sei,  nur  daß  Francke  das  noch  besonders  betonte,  was  für 
den  Himmel  und  die  Seligkeit  nützlich  sei,  Basedow  aber  auf  den 
Nutzen  in  der  Welt  und  dem  Erdenleben  allen  Nachdruck  legte. 
Die  Aufklärung  ließ  ganz  außer  acht,  daß  es  Dinge  gibt,  die  keinen 
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materiellen  Gewinn  bringen  und  deren  Nutzen  für  Handel  und  Wandel 
ein  ganz  unbedeutender  ist,  die  aber  ihren  Wert  in  sich  selbst  und 
für  sich  selbst  haben.  Diese  idealen  Güter  lernte  das  neue  Jahrhundert 
wieder  schätzen  in  ihrem  Eigenwert  und  ihrer  geistigen  Bedeutung. 
Der  Kulturstaat  nahm  auch  diese  idealen  Güter  wieder  in  sein  Bildungs¬ 
ideal  auf.  Im  Unterricht  soll  nicht  bloß  gelehrt  und  gelernt  werden, 
was  Nutzen  bringt,  sondern  auf  das  soll  Nachdruck  gelegt  werden, 
was  den  Menschen  selbst  an  Geist  und  Charakter  besser  und  schöner, 
harmonischer  und  gesitteter  macht.  Die  idealen  Kräfte  des  Menschen 
zu  entwickeln  und  zu  bilden,  wird  nun  Ziel  des  Unterrichts.  Was 
Rousseau  unklar  geahnt  und  gemeint  hatte,  wenn  er  Erziehung  nicht 
für  einen  bestimmten  Beruf  sondern  zur  Natürlichkeit  und  Mensch¬ 
lichkeit  forderte,  das  klärte  sich  nun  ab  zum  Ideal  der  Würde  und 
Schönheit  der  Menschennatur.  Das  Losungswort:  Bildung  zur 
Humanität  bekam  nun  den  Sinn:  Bildung  zu  all  dem,  was  das 
Vernunft-  und  Geistesleben  des  Menschen  bereichert  und  vervoll¬ 
kommnet  und  die  Menschen  selbst  versittlicht,  veredelt  und  verschönt, 
Und  der  Staat  selbst  nahm  nun  dies  Erziehungsideal  an  und  suchte 
es  in  den  staatlichen  Bildungsanstalten  auf  allen  Gebieten  des 
Unterrichts wesens  durchzuführen.  Von  solchen  Gedanken  waren  die 
Männer  erfüllt,  welche  die  Universität  Berlin  einrichteten,  welche 
für  die  Gymnasien  die  neuen  Schulpläne  ausarbeiteten  und  das  Volks¬ 
schulwesen  auf  einen  neuen  Boden  stellten.  Seit  es  Staaten  gibt 
hat  noch  nie  ein  Staat  seinem  Bildungswesen  so  hohe  und  edle,  so 
allgemeingültige  und  umfassende  Bildungsideale  gestellt,  wie  sie  der 
preußische  Staat  am  Anfang  des  neunzehnten  Jahrhunderts  nicht 
bloß  kennzeichnete,  sondern  ins  Leben  einzuführen  alle  Anstrengungen 
machte.  Was  Plato  umsonst  vom  Staat  in  bezug  aufs  Bildungs wesen 
gefordert  hatte,  daß  er  auch  die  ganze  geistige  Bildung  des  Volkes 
zu  ordnen  und  zu  beschaffen  habe,  das  setzte  sich  der  preußische 
Staat  zur  Aufgabe  und  zum  Zweck.  Damit  hat  Preußen  dem  Staat 
die  höchsten  und  edelsten  Aufgaben  zugewiesen  und  das  Staatsleben 
mit  höchstem,  geistigem  Inhalt  erfüllt.  Kein  andrer  Staat  der  Welt 
hat  je  sich  so  hohe  Aufgaben  gestellt.  Dies  ist  darum  auch  Preußens 
höchster,  unvergänglicher  Ruhm  auf  geistigem  Gebiete;  und  indem 
alle  deutschen  Staaten  dieses  Bildungsideal  annahmen,  ist  das  Staats¬ 
leben  in  ganz  Deutschland  in  den  Dienst  der  geistigen  Kultur  der 
Nation  getreten.  Wo  ist  noch  eine  Nation,  in  deren  Staatsleben  die 
staatliche  Tätigkeit  von  so  hohen  geistigen  Idealen  getragen,  mit  so 
idealen  Elementen  erfüllt  gewesen  wäre  wie  in  den  deutschen  Staaten 
und  zwar  gerade  zu  der  Zeit,  da  ihr  politisches  Leben  in  großer  Ver¬ 
wirrung  war  und  ein  wenig  erfreuliches  Bild  bot,  in  den  Tagen  nach 
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Jena,  nach  dem  Befreiungskrieg  und  in  den  Zeiten  des  traurigen 
Bundestagsregiments  ? 

Zum  Bildungsideal  des  Kulturstaates  gehört  aber  außer  den 
Idealen  extensiv  ausgebreitetster  und  intensiv  höchster  Bildung  noch 
ein  Drittes.  Der  Staat  hat  nicht  bloß  die  geistige  und  sittliche  Bil¬ 
dung  des  ganzen  Volkes  zu  beschaffen,  sondern  auch  die  realen 
Bildungsmittel  darzubieten,  durch  welche  die  Erzeugung  materieller 
Kulturgüter  gefördert  wird.  Auch  der  technische  Unterricht,  der  im 
Gegensatz  zur  geistigen  Bildung  realistisch  genannt  zu  werden  pflegt, 
gehört  zur  Aufgabe  und  Fürsorge  des  Staates.  Das  Ideal,  die  Nation 
zu  möglichst  hohen  und  reichen  technischen  Erzeugnissen  zu  be¬ 
fähigen  und  geschickt  zu  machen,  hat  wiederum  in  den  deutschen 
Kulturstaaten  seine  kräftigste  Verwirklichung  gefunden,  je  mehr  das 
deutsche  Volk  mit  Industrie  und  Handel  und  Fabrikwesen  bekannt 
wurde,  und  je  mehr  materielle  Kulturgüter  es  sich  aneignen  konnte. 
Das  technische,  realistische  Bildungsideal  erlangte  daher  erst  in  der 
zweiten  Hälfte  des  XIX.  Jahrhunderts  seine  Bedeutung.  Dann  aber 
drängte  es  sich  mit  solcher  Kraft  in  den  Vordergrund  des  nationalen 
Lebens,  daß  es  das  geistige  Bildungsideal  fast  zu  verdrängen  schien 
und  ein  hartnäckiger  Kampf  zwischen  diesen  beiden  Bildungsidealen 
entstand,  von  denen  jedes  um  die  Vorherrschaft  stritt.  Erst  mit 
Beginn  des  zwanzigsten  Jahrhunderts  erhielt  der  Konflikt  eine  einst¬ 
weilige  Lösung,  indem  beide  Bildungsideale  durch  staatliche  Macht¬ 
befugnis  wenigstens  in  bezug  auf  die  staatlichen  Berechtigungen  für 
gleichwertig  erklärt  wurden. 

Das  Bildungsideal  des  Kulturstaates  machte  nämlich  überhaupt  im 
Verlauf  desJahrhundertsnicht  unbedeutende  Wandlungendurch, die  nicht 
unerwähnt  bleiben  dürfen,  weil  sie  zugleich  Trübungen  desselben  sind. 

Der  Staat  übernahm  es,  durch  seine  Erziehungs-  und  Bildungs¬ 
anstalten  das  Menschlichkeitsideal  zu  verwirklichen.  Eben  dadurch 
aber  ward  die  Macht  des  Staates  unendlich  gesteigert.  Der  staat¬ 
liche  Geist  und  die  staatliche  Tendenz  beherrschte  bald  alles,  und 
die  Folge  war,  daß  der  Staat,  besonders  auch  durch  Mißbrauch  der 
Hegelschen  Philosophie,  sich  mit  dem  Menschlichkeitsideal  identifizierte, 
so  daß  die  Kultur  edler  Menschlichkeit  sich  rasch  genug  umsetzte 
in  Erziehung  für  die  Staatsinteressen.  Wenn  die  Fürsten  im  XVII. 
und  XVHI.  Jahrhundert  das  Schulwesen  pflegten,  so  geschah  es 
nicht  am  wenigsten  im  eigenen  Interesse,  sich  gute,  zu  jeder  Be¬ 
dienung  geschickte  Untertanen  zu  erziehen;  das  XIX.  Jahrhundert 
förderte  das  Bildungswesen  des  Volkes,  damit  Künste  und  Wissen¬ 
schaften  und  die  gesamte  Kultur  des  Volkes  dadurch  gefördert  würde 
und  gedeihe.  Sobald  aber  der  Staat  sich  zum  Träger  der  Kultur- 
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interessen  erklärt  hatte,  schlug  sein  allgemeines  Bildungsinteresse  um  in 
Bildung  für  die  Staatsinteressen.  Diese  Wandlung  tritt  schon  vor  der 
Mitte  des  vorigen  Jahrhunderts  hervor  und  verstärkt  sich  je  länger  desto 
mehr.  Durch  Unterricht  und  Bildung  also  soll  die  Staatsmacht  gemehrt 
werden,  und  oft  genug  identifiziert  sich  der  Staat  mit  dem  allgemeinen 
Kulturinteresse,  so  daß  das  Ideal  der  Erziehung  zu  echter  Menschlich¬ 
keit  verblaßt  hinter  den  Interessen  und  Zwecken  der  Staatsmacht. 

Das  moderne  Bildungsideal  des  Staates  ward  aber  auch  in 
anderer  Weise  gefährdet.  Zur  Zeit  der  Reaktion  erschien  nämlich 
dies  Bildungsideal  dem  Staate  selbst  gefährlich,  sowohl  in  politischer 
als  auch  in  religiöser  Beziehung.  Er  fürchtete,  das  neue  Bildungs¬ 
ideal  leiste  den  revolutionären  Tendenzen  in  Kirche  und  Staat 
Vorschub.  Weil  er  im  Interesse  der  Erhaltung  der  Staatsmacht  allen 
freiheitlichen  Bestrebungen  auf  staatlichem  und  religiösem  Gebiete 
entgegentrat,  so  wendete  er  sich  auch  gegen  alle,  welche  auf  dem 
Gebiet  des  Volksschulwesens  und  besonders  der  Volksschullehrer¬ 
bildung  für  die  Anerkennung  und  Durchführung  dieses  Bildungsideals 
eintraten  und  kämpften.  Das  Bildungsideal  der  Humanität  als  der 
vollen  Entfaltung  aller  menschlichen  Kräfte  zur  Darstellung  einer 
edlen,  schönen  Menschlichkeit  erschien  nämlich  besonders  der  Religion 
gefährlich  und  dem  religiösen  Volksleben  schädlich.  Zwar  die 
Männer,  die  zuerst  dieses  Ideal  geltend  machten,  Männer  wie 
Kant,  Pestalozzi,  Fichte,  Schleiermacher,  hatten  im  Humanitätsideal 
zugleich  die  Verwirklichung  der  eigentlich  christlichen  Religionsidee 
gesehen,  wie  auch  sie  selber  von  lebendiger  Religiosität  beseelt 
waren;  aber  sowohl  sie  wie  ihre  Schüler  und  Nachfolger  wandten 
sich  doch  gegen  die  bisher  bestehende  Auffassung  der  Religion  und 
gegen  manche  äußerliche  Einrichtungen  und  kirchliche  Übung.  Sie 
forderten  eine  Verinnerlichung  der  Religion  im  Gegensatz  zum  bloßen 
Autoritätsglauben.  Der  reaktionäre  Staat  im  Bunde  mit  der  allen 
Neuerungen  abholden  Kirche  sah  daher  im  modernen  Humanitätsideal 
eine  das  Christentum  bedrohende  Erscheinung  und  suchte  es  zu 
verhindern,  daß  es  ins  Volk  und  seine  Lehrer  eindringe.  Erst  nach 
der  Überwindung  der  Reaktion  und  nach  Beendigung  des  Kultur¬ 
kampfes  kam  das  moderne  Bildungsideal  zur  allgemeinen  Anerkennung, 
und  erst  seitdem  bricht  sich  auch  die  Ansicht  Bahn,  daß  das  moderne 
Humanitätsideal  selbst  ein  Teil  des  universellen  Christentumsideals 
ist  und  keineswegs  mit  den  letzten  Zielen  und  Aufgaben  der  christ¬ 
lichen  Religion  in  Widerspruch  steht.  So  läßt  sich  hoffen,  daß 
sich  auch  wieder  Schule  und  Kirche  zusammenfinden  und  in  die 
rechte  Stellung  zueinander  kommen,  um  ihre  gemeinsamen,  letzten 
und  höchsten  Aufgaben  erfüllen  zu  können.  Dann  auch  wird  er»t 
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das  moderne  Bildungsideal  seinen  vollen  Gehalt  und  seine  Kraft 
offenbaren,  wenn  es  zugleich  von  religiösem  Geist  erfüllt  und  getragen 
ist.  Denn  das  moderne  Bildungsideal,  wie  es  schon  Kant  aufgestellt 
hat,  erstrebt  in  letzter  Linie  die  Erhöhung,  Veredlung  und  Vervoll¬ 
kommnung  der  menschlichen  Gattung. 

Das  kulturstaatliche  Bildungsideal  konnte  daher  nirgends  rein 
undunbefangen  durchgeführt  werden;  im  höheren  Schulwesen  hatte 
es  die  Tendenz  zur  religiösen  Gleichgültigkeit  und  zum  Ausschluß  der 
Religion;  in  Volksschulen  mußte  es  dem  religiöskircblichen  Ideal 
Zugeständnisse  machen,  ohne  daß  dadurch  der  Kampf  vermieden  wurde. 
Immerhin  haben  die  langwierigen  Kämpfe  zwischen  Staat  und  Kirche 
auf  dem  Gebiete  des  Schul-  und  Bildungswesens  das  Ergebnis  gehabt, 
daß,  als  das  Jahrhundert  zu  Ende  ging,  auch  der  Staat  zur  Einsicht 
gekommen  war,  daß  er  der  Geistesmacht  der  Religion  zur  Erreichung 
seines  Bildungsideals  der  reinen  Menschlichkeit  nicht  entbehren 
könne  und  daß  die  Religion  eines  der  wesentlichsten  und  das  idealste 
aller  Kulturelemente  ist;  während  anderseits  die  Kirchen  dem 
staatlichen  Bildungsideal  keinen  Widerstand  mehr  entgegensetzten, 
sondern  nach  einem  Ausgleich  suchten. 

Der  Staat  kann  also  sein  Bildungsideal  unentwegt  festhalten, 
wenn  er  nur  weder  einseitig  noch  beschränkt  allen  darin  enthaltenen 
Geisteselementen  seine  Sorgfalt  widmet,  sie  nach  ihrer  Bedeutung 
und  ihrem  Werte  zu  verwirklichen  strebt  und  dasselbe  nicht 
um  anderer  Zwecke  willen  beschränkt  oder  verunstaltet.  Das 
Bildungsideal  darf  weder  nach  dem  Industrialismus  noch  nach  dem 
Militarismus  umgemodelt  und  vergewaltigt,  weder  im  atheistischen 
noch  im  kirchlichen  Interesse  ausgebeutet,  weder  einseitig  neuhuma¬ 
nistisch  noch  irgendwie  parteipolitisch  mißbraucht  werden.  Ander¬ 
seits  darf  aber  der  Staat  auch  keine  der  realen  Lebensmächte  von 
der  Mitwirkung  an  der  Verwirklichung  seines  Ideals  ausschließen, 
sondern  hat  ihre  Tätigkeit  so  einzurichten  und  zu  leiten,  daß  alle  an 
der  ihnen  zukömmlichen  Stelle  mithelfen,  die  Menschen  zu  erziehen 
und  zu  bilden  zu  dem  Ziele  wahrer  Menschlichkeit. 

Kap.  12. 

Pestalozzi  und  die  Volksschule  als  staatliche 
Erziehungsanstalt. 

§  44. 

Die  enge  Verknüpfung  zwischen  der  Neugestaltung 
des  Staates  und  der  Schule. 

Als  die  Katastrophe  von  Jena  den  preußischen  Staat  an  den 
Rand  des  Abgrundes  gebracht  hatte,  da  brach  sich  in  den  höchsten 
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Regierungskreisen  die  Ansicht  Bahn,  daß  das  gesamte  Staatsleben, 
nicht  bloß  die  Verwaltung  des  Staates  sondern  auch  seine  Verfassung 
auf  ganz  andere  Grundlagen  gestellt  werden  müsse  als  bisher,  wenn 
der  preußische  Staat  wieder  lebensfähig  und  kräftig  sollte  aufgebaut 
werden.  Obgleich  Preußen  einer  der  jüngsten  europäischen  Staaten 
war,  so  war  sein  Staatswesen  doch  nicht  anders  gestaltet  als 
das  der  alten  Staaten,  die  sich  seit  der  Reformation  aus  Lehens- 
Staaten  unter  kaiserlicher  Hoheit  zu  selbstherrischen  Fürstenstaaten 
entwickelt  hatten,  in  denen  der  Fürst  soweit  unbeschränkt  und 
willkürlich  regieren  konnte,  als  er  nicht  durch  die  alterworbenen 
Freiheiten  des  Adels  und  der  Magistrate  verhindert  war.  Die  staat¬ 
liche  Absicht  ging  aber  dahin,  diese  Freiheit  zu  beschränken  und  zu 
brechen  zugunsten  der  Selbstherrlichkeit  der  Fürsten.  Und  darin 
hatten  sich  die  deutschen  Fürsten  die  französischen  Könige  zum 
Vorbild  genommen.  Das  Volk  selbst  aber  war  dem  Fürsten  und  dem 
Adel  gegenüber  rechtlos  gewesen,  großenteils  in  leibeigener  Hörig¬ 
keit,  immer  in  Frondienst  und  Zehntpflicht,  an  die  Scholle  gebunden, 
der  Willkür  der  fürstlichen  Beamten  preisgegeben,  Land  und  Leute 
nur  Objekte  des  Tausches  und  Handels  und  der  Erbteilungen  seiner 
Fürsten.  Nicht  minder  herrschte  in  den  Städten  das  Willkürregiment 
der  Magistrate,  während  die  Bürger,  in  Zunftzwang  eingeengt,  ein 
schlaffes  und  ärmliches  Leben  führten.  Die  Schlacht  bei  Jena  brachte 
nun  aber  den  Staatsmännern  die  Einsicht,  daß  eben  dieses  Staats - 
wesen,  das  die  materiellen  und  geistigen  Kräfte  des  Volkes  latent 
und  gebunden  hielt,  sich  gänzlich  überlebt  und  den  Untergang  des 
Staates  verschuldet  habe.  In  Frankreich  hatte  die  unumschränkte 
Willkürherrschaft  zum  Untergang  der  Monarchie  geführt,  im  preußischen 
Staat  sollte  nun  dem  Volke  ein  berechtigter  Einfluß  auf  die  Regie¬ 
rung  gestattet  sein,  innerhalb  seiner  bürgerlichen  Verhältnisse  sollte 
ihm  das  Selbstverwaltungsrecht  seiner  besonderen  Angelegenheiten 
gewährt  werden.  Der  napoleonische  Sieg  hatte  ebenso  gezeigt,  daß 
der  alte  friderizianische  Militarismus  und  die  alte  Bürokratie  un¬ 
zureichende  Stützen  des  Staates  seien;  darum  sollte,  wie  zur  Ver¬ 
waltung  so  auch  zum  Kriegsdienst  die  ganze  Kraft  des  Volkes  bei- 
gezogen  werden.  Mit  einem  Worte:  der  Staat  sollte  die  Wurzeln 
seiner  Kraft  nicht  bloß  in  der  Person  seines  Fürsten,  nicht  einseitig 
in  einer  engherzigen  Bürokratie,  nicht  in  der  unzuverlässigen  Treue 
eines  angeworbenen  Heeres  haben,  sondern  im  Volke  und  in  der 
Nation  selbst,  die  unter  der  gesetzmäßigen  Regierung  ihres  Fürsten 
tätig  am  Staatsleben  sich  beteiligt  sowohl  in  der  Verwaltung  wie  in 
der  Verteidigung  des  Staates.  Es  war  besonders  der  Freiherr  vom 
Stein,  der  vom  König  Friedrich  Wilhelm  III.  dazu  berufen  wurde, 
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auf  diesen  Grundlagen  den  preußischen  Staat  neu  aufzubauen  und 
einzurichten.  Wenn  nun  aber  aus  bloß  steuerzahlenden  Untertanen 
am  Staatswohl  mitbeteiligte  freie  Staatsbürger  werden  sollten,  dann 
bedurfte  es  dazu  auch  einer  gebildeten,  wohl  unterrichteten  Nation, 
dann  mußte  das  Bildungswesen  und  die  Schule  eine  der  wichtigsten 
Staatsangelegenheiten  sein.  Die  Schule  fordert  dann  die  ganze  Sorg¬ 
falt  der  Staatsregierung,  denn  sie  ist  die  Bildungsstätte  der  das 
Staatswesen  tragenden  Nation;  rohe  Unwissenheit  ist  dann  ein 
Hemmnis  des  staatlichen  Lebens.  Daher  also  ist  in  die  Neugestaltung 
des  preußischen  Staates  die  des  gesamten  Schulwesens  mit  ein¬ 
geschlossen  worden,  und  beides  ging  Hand  in  Hand:  die  Neuge¬ 
staltung  der  ganzen  Staatsverwaltung  und  des  gesamten  Schulbildungs¬ 
wesens.  Die  Schule  sollte  eines  der  wichtigsten  Mittel  sein,  den 
Geist  des  Volkes  zu  erneuern  und  ihn  für  seine  staatliche  Aufgabe 
zu  befähigen.  Denn  die  Erneuerung  des  Staates  konnte  nur  gelingen 
durch  eine  gleichzeitige  Erneuerung  des  geistigen  Lebens  im  Volke 
selbst  und  durch  einen  Aufschwung  seiner  geistigen  Kräfte.  Man 
erneuerte  darum  nicht  bloß  die  Armee  auf  dem  Grund  der  all¬ 
gemeinen  Wehrpflicht  aller  Staatsbürger,  man  bildete  nicht  bloß 
alle  Verwaltungsorgane  nach  allgemeinen  Rechtsgrundsätzen  um, 
sondern  mit  derselben  Energie  und  Sorgfalt  erneuerte  man  das 
gesamte  Schulwesen  auf  Grund  eines  hohen  und  umfassenden 
Bildungsideals,  durch  welches  das  Geistesleben  der  Nation  gehoben, 
geläutert  und  vervollkommnet  werden  sollte  zur  Erfüllung  der  staat¬ 
lichen  Aufgaben  der  Nation.  Diese  hohe  Bedeutung  für  den  Staat 
und  die  Nation  erhält  die  Schule  erst  im  neunzehnten  Jahrhundert, 
und  Preußen  ist  der  erste  Staat,  der  diese  Bedeutung  der  Schule 
erfaßt  und  zu  verwirklichen  trachtet. 

§  46. 

Pestalozzis  Leben  und  Wirken. 

Literatur:  L.  W.  Seyffarth,  Pestalozzis  sämtliche  Werke,  unter 
Mitwirkung  von  H.  Morf  und  0.  Hunziker.  Liegnitz  1899-1902.  Seyffarth, 
12  Bände  —  J.  H.  Pestalozzi,  bearb.  v.  Paul  Natorp.  3  Bde.  Langen¬ 
salza  1905,  Schulbuchhdlg.  (Greßlers  Klassiker  der  Pädagogik)  —  J.  H.  Pesta¬ 
lozzis  ausgew.  Schriften  hrsg.  v.  Fr.  M  a  n  n  (Bibliothek  päd.  Klassiker  Bd.  1—4) 
4.  Aufl.  Langensalza  1889  —  94.  —  J.  H.  Pestalozzi,  Wie  Gertrud  ihre  Kinder 
lehrt,  für  den  Seminar-  und  Selbstunterricht  bearb.  von  Dr.  H.  W  a  1  s  e  m  a  n  n. 
Schleswig  1906,  lbbeken.  —  A.  Israel,  Pestalozzi-Bibliographie  bis  1904 
(Mon.  Germ.  Paed.  Bd.  25,  29,31).  Berlin  1903/4.  —  Alf.  Heubaum,  Joh. 
Heinr.  Pestalozzi,  Berlin  19J0  (Die  großen  Erzieher  IIl>.  —  P.  Natorp, 
Pestalozzi,  sein  Leben  und  seine  Ideen  (Aus  Natur  und  Geisteswelt  250) 
3.  Aufl.  Leipzig  1919.  —  P.  Natorp,  Gesammelte  Abhandlungen  zur  Sozial- 
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Pädagogik  I.  Stuttgart  1907.  —  P.  Natorp,  Volkskultur  und  Persönlich¬ 
keitskultur.  Leipzig  1911.  —  P.  Natorp,  Der  Idealismus  Pestalozzis. 
Leipzig  1919.  —  Th.  Wiget,  Grundlinien  der  Erziehungslehre  Pestalozzis. 
Leipzig  1914.  —  H.  Leser,  J.  H.  Pestalozzi,  seine  Ideen  in  systematischer 
Würdigung.  Leipzig  1908.  —  Ad.  Seeger,  Pestalozzis  sozialpolitische  An¬ 
schauungen  I.  Straßburg  1913.  —  A.  Buchenau,  Pestalozzis  Sozial¬ 
philosophie.  Leipzig  1919. 

In  diese  große  Zeit  der  Neubegründung  des  preußischen  Staates 
und  seiner  Umwandlung  zum  Kulturstaat  fällt  nun  auch  die  Wirk¬ 
samkeit  eines  Mannes,  dessen  Leben  und  Streben  ganz  und  gar  dem 
Wohle  des  Volkes  gewidmet  und  dessen  opferfreudiges  Wirken  dahin 
gerichtet  war,  gerade  die  niedrigen  Volksschichten  durch  Erziehung 
und  Unterricht  zur  Höhe  menschenwürdigen  Daseins  zu  erheben. 
Seine  Ansichten  und  Ratschläge  zur  Verbesserung  des  Unterrichts 
und  seine  Methodik  waren  keineswegs  neu  und  unübertroffen;  viele 
seiner  Grundsätze  schwebten  ihm  anfangs  selbst  nur  unklar  und  un¬ 
deutlich  vor  Augen,  und  als  sie  sich  zur  Klarheit  durchgerungen 
hatten,  erkannte  man,  daß  Comenius  sie  auch  schon  entwickelt  hatte 
und  Rousseau,  dem  Pestalozzi  überhaupt  viel  Anregung  verdankte, 
auf  Ähnliches  hinausgekommen  war.  Was  aber  Pestalozzi  die  tief¬ 
eingreifende  Wirkung  gab,  ist  eben  das,  daß  seine  allgemeinen 
pädagogischen  Gedanken  und  Grundsätze  auf  Hebung  des  Volksgeistes 
gerichtet,  seine  Ziele  und  Zwecke  der  Volkserziehung  und  Menschen¬ 
bildung  gerade  solche  waren,  wie  man  sie  damals  in  Preußen  bedurfte 
und  wie  sie  dort  zur  Verwertung  kommen  konnten.  Pestalozzi  be¬ 
mühte  sich  mit  aller  Energie  um  eine  Volksbildung,  die  nicht  auf 
konfessioneller  kirchlicher  Grundlage  beruht,  deren  Mittelpunkt  nicht 
das  gedankenlose  Katechismusaufsagen  ist;  sondern  um  eine  solche,  in 
der  alle  Geisteskräfte  des  Schülers  entwickelt,  sein  Denken  geübt,  sein 
Gemüt  versittlicht  und  all  sein  Handeln  human,  vernünftig  und 
menschenwürdig  gemacht  würde.  Die  Schulung  sollte  nach  Form, 
Methode  und  Inhalt  psychologisch  sein,  den  menschlichen  Geistes¬ 
und  Gemütsanlagen  entsprechen.  Nach  einer  solchen,  im  eigentlichen 
Wortsinn  humanen  Erziehung  strebte  auch  der  moderne  Staat,  dem 
die  konfessionell-kirchlichen  Tendenzen  nicht  mehr  Staatszweck  waren, 
sondern  der  die  materielle  und  die  geistige  Kultur  seiner  Glieder  sich 
zum  Staatszweck  gesetzt  hatte.  Darum  waren  die  preußischen  Staats¬ 
männer,  sobald  sie  von  Pestalozzis  Bestrebungen  hörten,  geneigt,  auf 
seine  Ideen  einzugehen,  ihre  jungen  Lehrer  zur  Erziehung  und  Bildung 
in  diesem  Geiste  und  dieser  Gesinnung  zu  ihm  zu  schicken  und  ihn 
so  als  das  rechte  Werkzeug  zur  Verwirklichung  der  Idee  der  allge¬ 
meinen  humanen  Volksschule  zu  gebrauchen.  Er,  der  durch  Wort 
und  Tat  sein  Lebenlang  zeigte,  wie  sehr  ihm  die  Hebung  der  Volks- 
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erziehung  und  des  Volkswohls  am  Herzen  lag,  wurde  das  Muster 
und  der  Erzieher  derer,  durch  welche  der  preußische  Staat  die  Hebung 
und  Bildung  seines  Volkes  zustande  bringen  wollte.  So  bekam 
Pestalozzi  eine  Bedeutuug  und  eine  Wirksamkeit  weit  über  die 
Grenzen  der  Schweiz  hinaus.  Er  war  zwar  eine  so  eigenartige  Per¬ 
sönlichkeit,  die  so  tief  mit  allen  Fasern  seiner  Natur  im  heimatlichen 
Boden  wurzelte,  daß  eine  Auspflanzung  in  fremde  Erde  nicht  möglich 
gewesen  wäre,  wie  er  denn  alle  Versuche,  ihn  nach  auswärts  zu 
ziehen,  in  richtiger  Selbsterkenntnis  ab  wies;  aber  trotzdem  liegt  seine 
Bedeutung  weniger  in  dem,  was  er  in  der  Schweiz  und  für  die 
Schweiz  geleistet  hat,  —  denn  dies  ist  ihm  fast  alles  mißlungen  — , 
als  vielmehr  in  dem,  was  er  für  die  Entwicklung  des  deutschen 
Volksschulwesens  geleistet  hat;  da  ist  er  der  Erzieher  und  Bildner 
der  ihm  zugesandten  Volksschullehrer  geworden,  die  er  durch  Wort 
und  Tat,  durch  Beispiel  und  Lehre  für  die  Sache  einer  allgemeinen 
Menschenbildung  des  Volkes  zu  begeistern  und  denen  er  den  Weg  dazu 
zu  weisen  vermochte. 

Mit  Pestalozzi  beginnt  darum  die  Pädagogik  des  neunzehnten 
Jahrhunderts,  denn  da  gerade  werden  seine  Ideen  praktisch  wirksam. 
Er  steht  an  der  Wende  zweier  Jahrhunderte  als  der  Mann,  der  sich 
mühsam  und  aus  eigner  Kraft  aus  den  Anschauungen  des  alten 
herausgearbeitet  hat  und  nun  durch  seine  begeisterten  Weckrufe 
und  seine  hingebende  Tätigkeit  das  neue  eröffnete  durch  seine  Reform 
der  Volkserziehung  im  Geiste  wahrer  Humanität. 

Pestalozzis  Leben  steht  nicht  nur  in  keinem  so  schneidenden 
Kontrast  mit  seinen  Gedanken  über  Erziehung,  wie  dies  etwa  bei 
Rousseau  oder  auch  Basedow  der  Fall  war,  vielmehr  ist  seine  Pädagogik 
durchaus  die  Frucht  seiner  Lebenserfahrungen.  Das  Leben  ist  der 
Mutterschoß,  aus  dem  sie  geboren  werden. 

Joh.  Heinr.  Pestalozzi  ist  geboren  am  12.  Januar  1746 
und  starb  am  17.  Februar  1827.  Sein  Vater  war  Arzt  in  Zürich. 
Nach  des  Vaters  frühem  Tode  in  dürftigen  Verhältnissen  aufwachsend, 
unterstand  er  ganz  dem  Einfluß  der  Mutter  und  ihrer  Magd,  so  daß 
männlicher  Mut  und  Entschlossenheit  in  ihm  nicht  aufkommen 
konnten,  sondern  sein  Benehmen  zeitlebens  scheu  und  zurückhaltend 
blieb  und  immer  anders  als  das  seiner  Genossen.  Gleichwohl  zeigte 
er  auch  ein  reiches  Gemüt,  schnelle  Auffassung,  zarte  Rücksicht, 
Rechtssinn,  Liebesmut  und  festen  Willen  in  dem,  was  er  als  recht 
und  gut  erkannte.  Bei  seinem  Großvater,  einem  Landpfarrer,  lernte 
er  die  Anfänge  des  Lateins  und  besuchte  dann  die  Lateinschule  in 
Zürich.  Aber  zeitlebens  lernte  er  nicht  orthographisch  schreiben, 
und  seine  Handschrift  war  schwer  leserlich.  Was  er  lernte,  wollte 
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er  ausüben,  ehe  er  es  eingeübt  hatte;  daher  konnte  er  es  nicht. 
Nach  der  Lateinschule  besuchte  er  das  Collegium  humanitatis  und 
dann  das  Collegium  Carolinum.  Hier  fand  er  Lehrer  von  freiem, 
idealem  und  anregendem  Geiste:  Bodmer,  Breitinger  und  Steinbüchel. 
Man  begeisterte  sich  für  Unabhängigkeit,  Selbständigkeit,  Wohltätig¬ 
keit,  Vaterlandsliebe,  aber  die  solide  Ausbildung  der  dazu  nötigen 
praktischen  Kräfte  fehlte.  Rousseaus  Schriften  wirkten  daher 
zündend  auf  seinen  idealistischen  Träumersinn,  besonders  aber  er¬ 
griff  ihn,  „das  im  höchsten  Grad  unpraktische  Traumbuch“  Emile 
mit  glühendem  Enthusiasmus.  Alle  häusliche  und  staatliche  Erziehung 
wähnte  er  nun  krüppelhaft,  und  Rousseaus  Ideen  erschienen  ihm 
als  einziges  Heilmittel  für  die  Erbärmlichkeit  der  bestehenden  Zu¬ 
stände.  Dieser  idealistische  Träumersinn,  wie  er  selber  es  später 
nannte,  führte  ihn  und  seine  Freunde  zur  Stiftung  einer  Gesellschaft, 
der  auch  Bodmer,  Lavater,  Bluntschli  und  andre  Patrioten  Zürichs 
angehörten,  um  in  dem  alten  Regierungssystem  für  Abschaffung  der 
vielen  Mißbräuche  tätig  zu  sein.  Aber  die  Regierung  verbot  ihnen 
bei  Verlust  des  Bürgerrechtes,  etwas  wider  den  Staat  zu  reden 
oder  zu  tun.  Ihr  Blatt  „Der  Er  inner  er“  wurde  von  Henkers¬ 
hand  verbrannt.  Seine  politischen  „Knabenideen“,  wie  er  später  sie 
nannte,  verschuldeten  auch,  daß  er  die  Absicht,  Geistlicher  zu  werden, 
aufgab,  um  sich  dem  Rechtsstudium  zu  widmen,  von  dem  er  sich 
Einfluß  auf  das  staatliche  und  bürgerliche  Leben  seiner  Vaterstadt 
versprach,  obgleich  seine  unpraktische  Natur  ihn  in  keiner  Weise 
dazu  befähigte.  Bald  entschloß  er  sich  auch  anders.  Er  wollte  zum 
Landbau  übergehen,  weil  Bodmer  in  Zürich  und  Sulzer  in  Berlin  die 
Gründung  eines  contubernium  Helveticum  betrieben,  wonach  junge, 
gebildete  Leute  sich  der  Landwirtschaft  widmen  sollten,  um  durch 
einfache,  aber  nicht-bäurische  Sitten  den  Geistes-  und  Kulturstand 
des  Bauernvolkes  zu  heben. 

Nachdem  er  nur  ein  Jahr  den  Landbau  gelernt  hatte,  kaufte 
er  sich  in  der  Nähe  der  alten  Habsburg  bei  Brugg  ein  Grundstück, 
um  eine  Musterwirtschaft  zu  beginnen;  zugleich  verheiratete  er  sich 
1769.  *  Auf  seinem  Gut  „Neuhof“  verbrachte  er  nun  von  1770  bis 
1798  die  qualvollsten  Jahre  seines  Lebens,  Hungerjahre  des  Kummers 
und  Elendes,  da  er  zur  Landwirtschaft  gänzlich  unfähig  war.  Auch 
die  Baumwollspinnerei,  die  er  damit  verband,  mißglückte  gänzlich. 
Aber  je  größer  die  Not,  mit  desto  größerem  Mute  griff  er  neue 
Pläne  auf.  Er  entschloß  sich,  sein  Gut  zu  einem  Mittelpunkte  seiner 
pädagogischen  Bestrebungen  zu  machen.  So  gründete  er  auf  dem 
Neuhof  eine  Armenerziehungsanstalt.  Viele  edelgesinnte  Männer  in 
Zürich,  Basel,  Bern  leisteten  ihm  dabei  Handreichung.  Besondre 
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Gönner  fand  er  in  Isaak  Iselin  von  Basel  und  dem  Berner  Landvogt 
von  Tscharner.  Bald  waren  50  arme  Kinder  da,  die  im  Sommer 
Feldarbeiten  verrichteten,  im  Winter  Baumwolle  spannen  und  webten. 
Mit  der  Arbeit  verband  Pestalozzi  Unterricht  im  Sprechen,  Lesen 
und  Rechnen.  Der  Geist  der  Erziehung  sollte  Liebe  sein.  Seine 
armen  Kinder  sollten  die  Wahrheit,  „der  Mensch  sei  nach  dem  Bilde 
Gottes  erschaffen  und  müsse  als  Kind  Gottes  leben  und  sterben, 
nicht  bloß  äußerlich  herplappern,  sondern  ihre  Wahrheit  mit  der 
Kraft  Gottes,  die  in  ihnen  selbst  liegt,  auf  eine  Weise  in  sich  selbst 
erfahren,  die  sie  nicht  bloß  über  den  pflügenden  Stier,  sondern  auch 
über  den  Mann  in  Purpur  und  Seide,  der  seiner  höheren  Bestimmung 
unwürdig  lebt,  wesentlich  und  notwendig  emporhebt“.  Jedoch  auch 
dies  Unternehmen  mißlang;  Verwilderung  und  Arbeitsscheu  der 
Kinder,  Bosheit  der  Eltern,  Undank  beider  bereiteten  ihm  viel 
Herzeleid.  Aber  seine  Liebe  und  Hingabe  wurde  nur  um  so  größer. 
„Es  ist  unbeschreibliche  Wonne,  Jünglinge  und  Mädchen,  die  im 
Elend  waren,  wachsen  und  blühen  sehen,  Ruhe  und  Zufriedenheit 
auf  ihrem  Antlitz  zu  sehen;  ihre  Hände  zum  Fleiß  zu  bilden  und 
ihr  Herz  zu  ihrem  Schöpfer  zu  erheben,  Tränen  der  betenden  Un¬ 
schuld  im  Angesicht  geliebter  Kinder  zu  sehen  und  ferne  Hoffnungen 
von  Tugend empfindung  und  Sitten  im  verworfenen,  verlorenen  Ge¬ 
schlecht.“  Doch  äußerlich  gestaltete  sich  seine  Lage  so,  daß  manche 
seiner  Züricher  Bekannten  meinten,  er  werde  entweder  im  Spital 
oder  im  Narrenhaus  enden. 

Gleich  nach  Auflösung  seiner  Anstalt  (1780)  schrieb  er  einen 
Aufsatz  nieder,  den  Iselin  in  seinen  „Ephemeriden“  veröffentlichte, 
ohne  daß  er  aber  großes  Interesse  erregte.  Es  ist  die  „Abend- 
stunde  eines  Einsiedler s“,  eine  Reihe  großer  Gedanken,  die 
Pestalozzis  schriftstellerisches  Talent  bekunden.  In  diesen  200 
Aphorismen  ist  das  Programm  und  der  Schlüssel  des  pädagogischen 
Wirkens  Pestalozzis  enthalten  (Raumer). 

Im  folgenden  Jahre  erschien  dann  das  Buch,  das  seinen  Namen 
zuerst  in  aller  Welt  berühmt  machte:  „Lienhard  und 
Gertrud,  ein  Buch  für  das  Volk,  1781“.  Die'  öko¬ 
nomische  Gesellschaft  zu  Bern  verlieh  ihm  dafür  eine  große  goldene 
Medaille.  Iselin  rühmte  von  dem  Buche:  „Es  hat  in  seiner  Art  noch 
keines  seinesgleichen,  und  die  Ansichten,  die  darin  herrschen,  sind 
dringende  Bedürfnisse  unserer  Zeit.“  Es  ist  in  der  Tat  der  Vor¬ 
gänger  aller  Volksromane  und  Dorfgeschichten  und  wurde  in  mehrere 
Sprachen  übersetzt.  Der  Erfolg  war,  daß  Pestalozzi  von  mehreren 
Seiten  angegangen  wurde,  die  Leitung  des  Erziehungswesens  zu 
übernehmen,  so  vom  Großherzog  von  Toskana,  vom  österreichischen 
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Minister  Grafen  von  Zinzendorf,  und  auch  andre  Fürsten  traten  mit 
ihm  in  Korrespondenz. 

Bald  erweiterte  er  seinen  Plan  und  behandelte  in  Fortsetzungen 
allerlei  Probleme  des  Schul-,  Kirchen-  und  Staatslebens.  Es  erschien 
1783  ein  zweiter,  1785  ein  dritter,  1787  der  vierte  und  letzte  Teil; 
aber  Pestalozzi  erkannte  sie  selber  nicht  mehr  als  volkstümlich.  Nur 
der  erste  Teil  schien  ihm  ein  für  alle  Haushaltungen  bestimmtes 
Volksbuch  zu  sein. 

Das  Buch  hatte  auch  eine  außerordentliche  Wirkung.  Die 
öffentliche  Aufmerksamkeit  wurde  dadurch  nicht  bloß  auf  die  sittlichen 
und  intellektuellen  Zustände  der  Masse  des  Volkes  hingelenkt,  sondern 
auch  auf  das  Heilmittel  für  die  aufgedeckten  Schäden.  „Das  Buch“, 
sagt  Pestalozzi  im  Vorwort,  „sollte  eine  von  der  wahren  Lage  des 
Volkes  und  seinen  natürlichen,  ewigen  Verhältnissen  ausgehende 
bessere  Volksbildung  bewirken.  Es  war  ein  Versuch,  den  Zustand 
des  Volkes,  so  wie  ich  ihn  aus  unmittelbarer  Erfahrung  kennen 
lernte,  darzustellen  und  aus  dieser  Darstellung  selbst  die  Mittel  auf¬ 
fallen  zu  machen,  durch  welche  es  möglich  ist,  denselben  wahrhaft 
zu  verbessern.“  Pestalozzis  Grundgedanke  ist,  zuerst  die  Wieder¬ 
geburt  eines  Hauses  zu  schildern  und  dann  die  Folge  davon,  die 
Wiedergeburt  einer  ganzen  Gemeinde  und  eines  ganzen  Staates,  und 
zwar  durch  die  kräftige,  erhebende  Wirksamkeit  der  Mutter:  „Ich 
will  die  Bildung  desVolkes  in  dieHand  der  Mütter 
legen.“  So  stellt  er  denn  mit  psychologischer  Meisterschaft  das  Volk 
in  seinem  Denken,  Leben  und  Handeln  dar  und  zeichnet  die 
Charaktere  lebensfrisch  und  naturwahr.  Die  entwickelten  Ideen 
über  Begründung  der  Volks  Wohlfahrt  durch  eine  systematisch  orga¬ 
nisierte  Volksbildung  wTurden  eine  mächtig  wirkende  Zeitidee.  Auch 
entsprach  es  ganz  dem  Geist  der  Zeit,  daß  in  diesem  Buche  nach 
und  nach  ein  ganzes,  großartiges  System  sozialer  Wohlfahrtsein¬ 
richtungen  dargelegt  wurde.  Pestalozzi  gehört  unter  den  Deutschen 
zu  den  ersten,  die  nicht  bloß  die  staatlichen  und  politischen  Ver¬ 
hältnisse  des  Volkes,  sondern  auch  die  sozialen  Volkszustände  ge¬ 
hoben  und  gebessert  wissen  wollten.  So  hat  das  Buch  nicht  nur 
eine  neue  Volksschule  hervorgebracht,  sondern  wesentlich  der  Volks¬ 
schule  den  hohen  Rang  zugeteilt,  den  sie  im  XIX.  Jahrhundert  sich 
tatsächlich  errungen  hat.  Durch  dieses  Buch  empfing  die  Volks¬ 
schule  die  Bedeutung  einer  Nationalerziehungsstätte.  Ja,  es  verleitete 
dazu,  die  Schule  überhaupt  als  Allheilmittel  für  alle  Volks-  und  Staats¬ 
schäden  zu  halten.  Hier  ist  es  zuerst  ausgesprochen,  daß  der  Pfarrer 
zum  Schulmeister  in  die  Lehre  zu  gehen  habe  und  daß,  was  durch 
die  Kirche  nicht  zu  erreichen  sei,  eine  Verbesserung  der 
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sittlich -  religiösen  Volkszustände  durch  ver¬ 
besserte  Volksbildung,  der  Staat  durch  die  Schule  er¬ 
reichen  könne  und  müsse.  Das  ist  das  Neue,  Epochemachende  der 
Schrift  Pestalozzis,  dadurch  übte  sie  die  Wirkung  eines  historischen 
Ereignisses,  so  daß  nicht  bloß  die  französische  Republik  Pestalozzi 
das  Bürgerrecht  verlieh,  sondern  auch  Könige  und  Kaiser  auf  den 
schweizerischen  Menschenfreund  aufmerksam  wurden,  wie  denn  die 
Königin  Luise  von  Preußen,  durch  Lienhard  und  Gertrud  begeistert 
und  an  dieser  Schrift  in  den  Tagen  der  Flucht  nach  Königsberg  sich 
aufrichtend,  mit  warmer  Sympathie  Pestalozzis  Bestrebungen  ihrem 
königlichen  Gemahl  empfohlen  hat. 

Als  Erläuterungsschrift  veröffentlichte  Pestalozzi  1782  eine  zweite 
Volksschrift:  „Christoph  und  Else  lesen  in  den  Abend¬ 
stunden  Lienhard  und  Gertrud“.  Es  sollte  „der  Versuch 
eines  Lehrbuchs  zum  Gebrauch  der  allgemeinen  Realschule  der 
Menschheit,  ihrer  Wohnstube“  sein.  Auch  eine  Wochenschrift 
gründete  er  auf  Iselins  Rat:  „Ein  Schweizerblatt“.  Jedoch  waren 
seine  Ideen  zu  hoch  und  gingen  häufig  über  den  Horizont  des  Volkes. 
Erziehung,  Gesetzgebung  und  die  Nöte  des  Volkes  bildeten  den  In¬ 
halt.  Noch  einige  andere  Schriften  erschienen  bis  1797.  Darunter 
die  größere:  „Meine  Nachforschungen  Über  den  Gang 
der  Natur  in  der  Entwicklung  des  Menschenge¬ 
schlechts“  (1797  erschienen).  Es  ist  die  eigentliche  Schrift¬ 
stellerzeit  Pestalozzis,  aber  ohne  daß  seine  materielle  Lage  sich  da¬ 
durch  besserte.  Gleichwohl  wurde  er  in  immer  weiteren  Kreisen 
bekannt.  Die  französische  Nationalversammlung  lud  ihn  als  Ratgeber 
in  Unterrichts-  und  Erziehungssachen  nach  Paris  ein.  Er  lehnte 
zwar  ab,  geriet  aber  doch  bei  seiner  heimatlichen  Obrigkeit  in  Un¬ 
gnade.  Auch  als  die  Franzosen  in  der  Schweiz  eine  neue  Regierung 
einrichteten,  lehnte  er  eine  einträgliche  Stelle  ab,  und  auf  die  Frage, 
wie  er  denn  seinem  Vaterlande  nützen  wolle,  antwortete  er:  „Ich 
will  Schulmeister  werden“. 

Als  1798  die  Franzosen  das  kleine  Ländchen  Unterwalden  so 
grausam  behandelten,  daß  246  Waisen  vorhanden  waren,  beschloß 
die  helvetische  Regierung  in  Stanz  ein  Waisenhaus  zu  errichten  und 
Pestalozzi  dessen  Leitung  zu  übertragen.  Er  war  sofort  zur  Stelle 
und  eröffnete  in  einem  Kloster  seine  Anstalt  mit  80  Kindern.  Hier 
leistete  er  in  Pflege,  Erziehung  und  Unterricht  allein  alles.  Aber 
schon  im  Juli  1799  wurde  die  Anstalt  aufgelöst.  Dem  Pestalozzi 
aber  bewilligte  das  Direktorium,  daß  er  Lehrer  in  der  Burgdorfer 
Hintersassenschule  werde  mit  freier  Wohnung  und  400  Francs 
Gehalt.  Aber  bald  weigerten  sich  die  Eltern,  ihm  ihre  Kinder  zu 
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schicken,  weil  er  nicht  mehr  den  Heidelberger  Katechismus  lernen 
lieh.  Pestalozzi  muhte  zufrieden  sein,  in  der  Kleinkinderschule 
unterrichten  zu  dürfen;  er  war  dann  überglücklich,  als  er  an  der 
Knabenschule  Lehrer  wurde.  Hier  entwickelte  er  allen  Eifer  zur 
Ausbildung  einer  neuen,  besseren  Lehrmethode,  als  bisher  üblich 
war,  und  die  Schulkommission  würdigte  seine  Leistungen.  Nun  fahte 
er  den  Entschluh,  in  Burgdorf  eine  Erziehungsanstalt  zu  gründen 
und  Lehrbücher  mit  neuer  Methode  zu  schreiben,  und  das  Direktorium 
unterstützte  sein  Vorhaben.  Mit  seinen  Gehilfen  Krüsi,  Tobler  und 
Buh  errichtete  er  die  Anstalt  im  Schloh  zu  Burgdorf  so,  dah  sie  zu¬ 
gleich  Lehrerbildungszwecken  dienen  sollte.  Die  Sache  fand  all¬ 
gemeinen  Anklang  in  der  Schweiz,  Frankreich  und  Deutschland,  so 
dah  bald  eine  staatliche  Anstalt  daraus  gemacht  werden  sollte.  Im 
Jahre  1803  befanden  sich  160  Zöglinge  mit  20  Lehrern  darin.  Allen 
war  er  Vater,  und  alle  liebten  ihn  als  Vater.  Schon  jetzt  kamen  von 
überall  her  Fremde,  die  neue  Lehrmethode  kennen  zu  lernen.  Pesta¬ 
lozzis  Geist  der  Liebe  beherrschte  das  Ganze;  alle  Tage  hielt  er 
selbst  die  Morgenandacht.  Ein  Besucher  aus  Halle  berichtet:  „Er 
macht  das  Kind  mit  einer  Wärme  und  Bedächtigkeit  ohne  Grenzen 
auf  das  aufmerksam,  was  es  den  Tag  über  tun  und  lassen  müsse, 
wenn  es  handeln  wolle,  wie  Christus  in  seinen  Verhältnissen  handeln 
würde.  Er  fragt  am  Abend  mit  einer  Zärtlichkeit,  mit  einem  An¬ 
dringen  und  mit  einer  Sorgfalt  ohnegleichen,  was  es  von  dem  Ver¬ 
sprochenen  getan  und  was  es  davon  unterlassen  habe.  Er  ermahnt 
und  bittet,  warnt  und  weist  zurecht,  tadelt  und  lobt  so  innig,  so 
liebevoll,  so  wehmütig,  so  hinreißend,  als  man  es  selten  hört.“ 
Täglich  hielt  er  auch  abends  9  Uhr  mit  seinen  Lehrern  eine  Be¬ 
sprechung  über  die  Erfahrungen  des  Tages.  Eifrig  arbeiteten  alle 
an  der  Herausbildung  neuer  Unterrichtsmethoden  für  alle  Lehrfächer; 
aber  nur  allmählich  kam  man  darin  zur  Klarheit  und  Bestimmtheit. 

Aber  auch  diese  Wirksamkeit  nahm  bald  ein  Ende.  Nach  Auf¬ 
hebung  der  helvetischen  Republik  und  Wiederherstellung  der  alten 
Kantonalverfassung  mußte  Pestalozzi  1804  das  Schloß  zu  Burgdorf 
räumen.  Wichtig  aber  sind  die  Schriften,  die  er  in  Burgdorf  ver¬ 
öffentlicht  hat.  Im  Jahre  1800  erschien:  „Die  Methode,  eine  Denk¬ 
schrift  Pestalozzis“.  Hier  werden  zum  erstenmal  seine  methodischen 
Grundsätze  zusammenhängend  dargestellt.  Pestalozzi  geht  aus  von 
dem  Satze :  „Ich  will  den  menschlichen  Unterricht 
psychologisieren“.  Damit  hat  er  in  der  Tat  des  Charakteri¬ 
stische  und  das  fruchtbarste  Prinzip  seiner  neuen  Methode  aus¬ 
gesprochen,  das  einzig  richtige  Prinzip  aller  Methodik;  und  Pestalozzi 
hat  es  mit  einer  Schärfe  ausgesprochen,  wie  kein  Pädagoge  vor  ihm 
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es  erkannt  oder  gekennzeichnet  hat.  Die  innere  und  äußere  Form 
des  Unterrichts  soll  auf  die  Gesetze  gegründet  werden,  nach  welchen 
der  menschliche  Geist  organisiert  ist  und  sich  entwickelt.  Das 
Lernen  soll  dadurch  vereinfacht  werden,  damit  physische,  geistige 
und  sittliche  Bildung  auch  bei  den  niedersten  Volksklassen  verbreitet 
werde.  Anschauung  ist  ihm  der  Grund  alles  Unterrichts.  Sprache, 
Zeichnen,  Schreiben,  Rechnen,  Messen  sind  ihm  die  vornehmsten 
Mittel.  Erst  Kenntnis  der  Sachen,  dann  der  Namen.  Die  Natur  ist 
erstes  und  letztes  Schulbuch.  Mit  16  Beispielen  aus  verschiedenen 
Unterrichtsfächern  wird  die  Methode  erläutert. 

Im  Jahre  1801  erschien  dann  die  andere  Hauptschrift  seiner 
Methodik :  „Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt,  ein  Ver¬ 
such, den  Müttern  Anleitung  zu  geben,  ihre  Kinder 
selbst  zu  unterrichten  in  Briefen  von  Heinrich 
Pestalozzi,“  1803:  „ABC  der  Anschauung  oder  Anschauungs¬ 
lehre  der  Meßverhältnisse“,  2  Hefte,  1803  noch  3  Hefte:  „An¬ 
schauungslehre  der  Zahlenverhältnisse“,  und  im  selben  Jahre  noch 
„Das  Buch  der  Mütter“.  Alle  diese  Elementarbücher  des  Unterrichts 
sind  gemeinsame  Arbeiten  Pestalozzis  und  seiner  Genossen,  besonders 
Krüsis.  Schon  1802  hatte  Pestalozzi  auch  einem  seiner  Schüler  den 
Aufsatz  diktiert:  „Pestalozzis  Selbstschilderung“. 

Statt  des  Schlosses  zu  Burgdorf  wurde  ihm  nun  das  Kloster 
zu  Münchenbuchsee  angewiesen.  1804  zog  er  dahin  mit  70  Zöglingen 
und  8  Lehrern.  Hier  nötigten  ihn  seine  Gehilfen,  die  ökonomische 
Leitung  seiner  Anstalt  an  den  tatkräftigen  Em.  von  Fellenberg  abzu¬ 
treten,  der  eine  große,  wohlgeleitete  Erziehungsanstalt  im  nahen 
Hofwyl  besaß.  Die  scharfe  und  kleinliche  Aufsicht  des  neuen  Re¬ 
genten  wurde  aber  Pestalozzi  bald  unerträglich,  und  auch  die  Lehrer 
erkannten  bald  ihren  Irrtum.  Da  bot  ihm  die  Gemeinde  Yverdon 
(Iferten)  ihr  altes  Schloß  und  Unterstützung  an,  und  Pestalozzi 
siedelte  1805  dahin  über  mit  Gehilfen,  Lehrern  und  Schülern.  Seine 
Wirksamkeit  in  Iferten  ist  als  der  Höhepunkt  seines  Lebens  zu  be¬ 
trachten.  Von  allen  Ländern  strömten  junge  Männer  herbei,  die  auf 
kürzere  oder  längere  Zeit  dablieben,  um  seine  Methode  und  Art  zu 
sehen  und  zu  lernen,  besonders  seit  Fichte  in  Jena  und  Berlin  auf 
Pestalozzi  in  weiten  Kreisen  aufmerksam  gemacht  hatte.  Hierher 
wurden  auch  zahlreiche  junge  Lehrer  von  der  preußischen  Regierung 
geschickt,  und  bald  unterrichteten  Pestalozzi  •  Schüler  in  Preußen, 
Sachsen,  Bayern  und  anderen  deutschen  Ländern,  in  England,  Frank¬ 
reich,  ja  selbst  in  Rußland,  Italien  und  Spanien.  Pestalozzi  stand 
auch  mit  einer  Anzahl  fürstlicher  Personen  in  persönlichem  und 
brieflichem  Verkehr,  mit  Kaiser  Alexander  von  Rußland,  Friedrich 
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Wilhelm  III.  von  Preußen,  König  Ludwig  von  Holland  und  Herzog 
Ferdinand  von  Württemberg.  Von  den  Männern,  die  nach  lferten 
kamen,  haben  sehr  viele  nachher  einflußreiche  Stellen  im  Staatsdienst 
eingenommen  oder  sich  sonst  durch  ihr  pädagogisches  Wirken  aus¬ 
gezeichnet.  Ganz  Deutschland  war  bald  mit  Pestalozzianern  übersät, 
die  seine  Gesinnung  und  Methode  verbreiteten. 

Pestalozzi  stellte  die  größten  Anforderungen  an  sich  und  seine 
Lehrer.  Um  6  Uhr  begann  der  Unterricht,  7 — 10  Stunden  wurde 
unterrichtet.  Dreimal  wöchentlich  waren  Konferenzen  sämtlicher 
Lehrer,  welche  mehrere  Stunden  dauerten.  Das  Protokoll  darüber 
gab  Stoff  zu  Erinnerungen  in  der  Versammlung  der  Lehrer  und 
Schüler  am  Ende  der  Woche.  Jeder  Lehrer  hatte  eine  Anzahl  von 
Kindern  zur  Spezialaufsicht.  Diese  kamen  einmal  in  der  Woche  zu 
Pestalozzi.  „Sie  geloben  mir  gewöhnlich  mit  einem  warmen  Kusse, 
sehr  oft  mit  Tränen  in  den  Augen,  Fortdauer  ihres  Fleißes  und, 
wenn  sie  es  bedürfen,  ihrer  Besserung.  Auf  diese  Weise  unterhalte 
ich  mich  täglich  mit  zwei  kleinen  Abteilungen.“  Zum  ruhigen  Ar¬ 
beiten  benutzte  Pestalozzi  die  Frühstunden  von  2  Uhr  morgens  an. 
Früheste  Arbeit  forderte  er  von  den  bei  ihm  gebildeten  Lehrern. 
Sommer  und  Winter  mußten  sie  um  3  Uhr  an  der  Arbeit  sein.  Sie 
waren  für  alles  verantwortlich,  mußten  neben  dem  Unterricht  auch 
arbeiten,  Stuben  reinigen,  Brennholz  spalten,  ja  den  Nachtwächter¬ 
dienst  versehen.  Aber  trotz  aller  scheinbaren  Blüte  zeigten  sich 
auch  da  bald  die  Spuren  des  Verfalls.  Unter  den  ständigen  Lehrern 
der  Anstalt  brachen  die  ärgerlichsten  Streitigkeiten  aus.  Am  Ende 
mußte  Pestalozzi  selbst  das  Feld  räumen.  An  seinem  73.  Geburtstag 
bestimmte  er  die  ihm  von  Cotta  für  seine  Schriften  bezahlte  Summe 
von  50000  Gulden  zur  Gründung  einer  Armenerziehungsanstalt  in 
Clindy  bei  Yverdon,  aber  sie  wurde  bald  aufgelöst,  und  1825  erlitt 
lferten  dasselbe  Schicksal.  Mit  gebrochenem  Herzen  kehrte  er  auf 
den  Neuhof  zu  seinem  Enkel  zurück.  Auch  die  beiden  letzten  Lebens¬ 
jahre  waren  ihm  durch  die  Streitigkeiten  mit  seinen  früheren  Lehrern 
verbittert.  Er  starb  am  17.  Februar  1827  in  Brugg.  Die  Nachwelt 
ehrte  ihn  an  seinem  hundertjährigen  Geburtstag  durch  ein  Denkmal 
mit  einer  Inschrift,  die  ihn  als  Retter  der  Armen  auf  Neuhof,  Prediger 
des  Volkes  in  Lienhard  und  Gertrud,  zu  Stanz  als  Vater  der  Waisen, 
zu  Burgdorf  und  Münchenbuchsee  als  Gründer  der  neuen  Volks¬ 
schule,  zu  lferten  als  Erzieher  der  Menschheit,  als  Mensch,  Christ, 
Bürger  preist,  der  alles  für  andere,  nichts  für  sich  selbst  er¬ 
strebte.  Sein  Leben  bleibt  für  alle  Zeiten  ein  rührendes  Muster 
der  Hingebung,  Treue  und  Standhaftigkeit  für  alle  Erzieher  und 
Lehrer. 


20* 


3QS  IV.  XIX.  J&hrh.  Kulturstaatl.  Pädag.  12.  Pestalozzi  u.  d.  Volksschule  usw. 

Aus  den  zahlreichen  kleinen  Schriften  der  letzten  Periode  seien 
nur  erwähnt:  „An  die  Unschuld,  den  Ernst  und  den  Edelmut  meines 
Zeitalters  und  meines  Vaterlandes.  Iferten  1815“;  „Reden  an  mein 
Haus“,  gehalten  1801—1818;  sein  „Schwanengesang“  1826  und  seine 
letzte  Schrift:  „Meine  Lebensschicksale  als  Vorsteher  meiner  Er¬ 
ziehungsinstitute  in  Burgdorf  und  Iferten“  1826.  Diese  Schrift  be¬ 
handelt  seinen  Streit  mit  Dr.  Niederer. 

§  46. 

Pestalozzis  pädagogische  Ansichten, 

a)  Pestalozzis  Bildungsideal. 

Obwohl  Pestalozzi  fast  auf  allen  Gebieten  des  Wissens  und 
Könnens  Autodidakt  war,  der  alles,  auch  in  der  Pädagogik,  durch 
mühsame  und  schwere  Erfahrung  sich  zu  eigen  machte,  so  war  er 
doch  ein  so  tief  und  umfassend  angelegter  Geist,  daß  er  nicht  ruhte, 
bis  er  auch  über  die  letzten  und  tiefsten  Fragen  des  Menschenwesens 
zu  systematisch  zusammenhängenden  Ansichten  kam,  die  sein  ganzes 
Denken  und  Streben  beherrschten.  Er  war  kein  Philosoph  von  Beruf, 
aber  um  so  mehr  einer  von  Natur  und  Geistesanlage.  „Ich  wollte“, 
sagt  er  in  seiner  Bescheidenheit,  „und  will  die  Welt  keine  Wissen¬ 
schaft  und  keine  Kunst  lehren,  ich  kenne  selber  keine;  aber  ich 
wollte  und  will  die  Erlernung  aller  Künste  und  Wissenschaften  dem 
Volke  allgemein  erleichtern  und  den  verlassenen  und  der  Verwilde¬ 
rung  preisgegebenen  Armen  und  Schwachen  im  Lande  die  Zugänge 
der  Kunst,  die  die  Zugänge  der  Wissenschaft  sind,  eröffnen.“  Dazu 
bedurfte  es  aber  doch  einer  wissenschaftlich  begründeten  Erziehungs¬ 
lehre,  und  nach  einer  solchen  strebte  er  sein  Leben  lang.  Daher 
sagt  er:  „Die  Erziehungskunst  muß  wesentlich  und  in  allen  ihren 
Teilen  zu  einer  Wissenschaft  erhoben  werden,  die  aus  der  tiefsten 
Kenntnis  der  Menschennatur  hervorgehen  und  auf  sie  gebaut  werden 
muß.“  Sein  Ideal  der  Pädagogik  ist  eine  solche,  die  sich  auf  „die 
ewigen  Gesetze  der  Menschennatur“  gründet,  zu  deren  Auffindung 
Erfahrung  und  Experiment  verhelfen  sollen.  Sie  soll  die  richtigen 
Ideen  und  Grundsätze  über  „Menschenbildung“  darstellen;  aber  alle 
sollen  durch  Erfahrung  tatsächlich  gesucht,  errungen  und  erkämpft 
sein,  nicht  durch  abstrakte  Spekulation  und  Deduktionen. 

Pestalozzis  Bildungsideal  beschränkt  sich  dem  Umfange  nach 
auf  die  Volksbildung  und  auch  da  ganz  besonders  auf  die  der 
unteren  Volksklassen,  der  Armen,  Vernachlässigten  und  Zertretenen. 
Für  diese  verlangt  er  eine  „Menschenbildung“  und  ergänzt  damit  das 
Bildungsideal  der  Neuhumanisten,  die  einseitig  nur  an  die  Bildung 
der  oberen  Klassen  des  Volkes  dachten.  Pestalozzi  ist  überzeugt, 
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daß,  wenn  ein  Volkswesen  und  Staatswesen  gedeihen,  zu  Kraft  und 
Blüte  wahrer  Menschlichkeit  kommen  soll,  in  erster  Linie  das  arme, 
verlassene  Volk  gehoben  und  zu  menschenwürdigem  Dasein  gebracht 
werden  muß.  Aber  dem  durch  so  viele  Übel  gedrückten  Volke  kann 
eine  wirkliche,  durchgreifende  Hilfe  nicht  durch  bloße  Besserung 
seiner  äußeren  Lage  zuteil  werden,  sondern  nur  durch  seine  physische, 
moralische  und  intellektuelle  Erziehung.  Bloße  Wohltätigkeit  und 
Mitleid  genügen  lange  nicht.  „Je  größer  die  Übel  waren,  deren 
Beseitigung  ich  wünschte,  und  je  lebhafter  ich  es  fühlte,  daß  die 
physischen  und  geistigen  Kräfte  des  Volkes  zur  Hebung  derselben 
weit  um  mich  her  unnatürlich  gehemmt  und  fast  gänzlich  gelähmt 
waren,  desto  mehr  zeigte  mir  die  Erfahrung,  daß  die  Gnaden*  und 
Erbarmungsmittel  der  Bettelhilfe,  die  man  diesen  Übeln  entgegen¬ 
setzte,  sie  wesentlich  nur  nährten  und  reizten.“  Darum  ist  sein 
Bildungsideal,  das  Volk  zur  Selbsthilfe  zu  erziehen.  „Die  ganze 
Natur  und  die  ganze  Geschichte  ruft  dem  Menschengeschlechte  zu, 
es  solle  ein  jeder  sich  selbst  versorgen;  es  versorgt  ihn  niemand, 
und  könne  ihn  niemand  versorgen;  und  das  beste,  was  man  an 
dem  Menschen  tun  könne,  sei,  daß  man  ihn  lehre,  es  selber  zu  tun.** 
„Der  Mensch  muß  in  seinem  Innern  erhoben  werden, 
wenn  der  Arme  in  seinem  Äußern  erhoben  werden 
soll.“ 

Diese  innere  Erhebung  des  Menschen  kann  durch  eine  Reform 
der  gesellschaftlichen  Zustände  im  großen  wohl  gefördert,  nicht  aber 
hervorgebracht  werden.  Die  Menschen,  die  in  seiner  Umgebung 
Einfluß  auf  ihn  haben,  sollen  ihm  die  Mittel  mit  gutem  Willen  dar* 
bieten.  In  „Lienhard  und  Gertrud“  sucht  Pestalozzi  zu  zeigen,  welch 
ein  Zusammenhang  zwischen  der  inneren  Erhebung  des  einzelnen  und 
der  des  Gemeinwesens  ist.  Die  Tugend  muß  zuerst  in  den  Individuen 
vorhanden  sein,  der  Staat  kann  nur  die  Kraft  und  Tugend  der  Individuen 
benutzen.  Die  innere  Erhebung  des  Menschen  kann  aber  allein  und 
muß  „das  Werk  seiner  selbst“  sein.  Der  Staat  mit  seinen 
Einrichtungen  kann  die  Menschen  nicht  bessern  und  heben;  das 
müssen  sie  selber  tun,  der  Staat  kann  nur  geeignete  Mittel  dabei  bieten. 

Demnach  liegen  die  Grundbedingungen  zur  Erhebung  der  . 
Menschen  im  Menschen  selbst,  nicht  außer  ihm.  „Göttlich  und  ewig 
ist  an  sich  selbst  im  Menschen  das  Gesetz  seines  Wachstums“,  „der 
innere  Entfaltungstrieb  der  menschlichen  Kräfte“.  Die  Erziehung  ist 
nur  „die  Kunst  des  Gärtners,  unter  dessen  Sorge  tausend  Bäume 
blühen  und  wachsen.  Er  tut  nichts  zum  Wesen  ihres  Wachstums; 
das  Wesen  ihres  Wachstums  und  Blühens  liegt  in  ihnen  selber“. 
Obwohl  aber  den  Kräften  „ein  unauslöschlicher  Trieb  nach  Entfaltung 
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innewohnt,  so  bedarf  der  Mensch  doch  der  Erziehung,  damit  das, 
was  die  sich  selbst  überlassene  Natur  nur  langsam  und  unsicher  und 
lückenvoll  erzielt,  die  Kunst  in  Reihenfolgen  von  Bildungsmitteln 
ordnet,  deren  jedes  einzelne  einen  Grad  der  Kraft  erhält,  zu  der  die 
sich  selbst  überlassene  Natur  sich  unmöglich  zu  erheben  vermag.“ 
Pestalozzi  gehört  also  keineswegs  zu  den  Empiristen,  welche  die 
Anlagen,  Kräfte  und  Triebe  der  Menschennatur  leugnen  und  dies 
alles  erst  von  außen  in  ihm  wollen  kommen  lassen;  ihm  ist  der  Er¬ 
zieher  nur  „der  Gärtner“,  nicht  der  Schöpfer  der  Menschenpflanze. 

Das  Ziel  der  körperlichen,  geistigen  und  sittlichen  Triebkräfte 
des  Menschen  geht  auf  Selbsterhaltung,  Ausgestaltung  zu  ihrer 
höchsten  Form.  Darum  ist  Pestalozzis  Bildungsideal  die  „Mensch  - 
lichkeit“  oder  „Humanität“.  Er  ist  bemüht,  durch  Erziehung 
„Bettler  wie  Menschen  leben  zu  machen“.  „Wer  nicht  Mensch  ist, 
in  seinen  inneren  Kräften  ausgebildeter  Mensch,  dem  fehlt  die  Grund¬ 
lage  zur  Bildung  seiner  nähern  Bestimmung  und  seiner  besondern 
Lage,  die  keine  äußere  Höhe  entschuldigt.“  „Der  Segen  der  Welt 
ist  gebildete  Menschlichkeit.“  Der  Grund  der  Volksunbildung  liegt 
darin,  daß  „wir  Buchstabier-,  Schreib-  und  Heidelberger-,  aber  keine 
Menschenschulen  haben“.  Die  Entfaltung  der  mensch¬ 
lichen  Kräfte  in  dem  ganzen  Umfang  ihr  er  N  atur 
führt  zur  Menschlichkeit.  Die  verkehrte  Bildung  geht, 
statt  von  dem,  was  im  Kinde  liegt,  vom  Äußerlichen  aus.  „Die 
heutige  Erziehung  hat  ein  äußerliches,  beschränktes  Ziel  der  Kultur, 
der  Sittlichkeit,  der  bürgerlichen  Brauchbarkeit  im  Auge.  Diesem 
will  sie  das  Kind  anpassen.“  Pestalozzi  aber  will  das  im  Innern 
seiner  Natur  dem  Kinde  Gegebene,  seine  Menschennatur,  entwickeln, 
bilden,  zu  innerer  und  äußerer  Tätigkeit  bringen.  Für  Pestalozzi  ist 
also  die  Erziehung  keineswegs  bloß  die  Theorie  der  methodischen 
Anpassung  eines  Individuums  an  seine  Umgebung.  Dies  kann  für 
Pestalozzi  nur  Mittel  nicht  Zweck  der  Erziehung  sein,  die  auf  Ent¬ 
faltung  aller  Menschenkräfte  geht. 

Die  Erziehung  zum  Menschen  ist  „aber  ein  Recht  aller 
Menschen,  auch  der  niedersten“.  Wir  kennen  keinen  Menschenstand, 
der  geboren  sein  soll,  um  bloß  viehisch  zu  leben.  Wir  glauben,  die 
erhabenen  Anlagen  der  Menschennatur  finden  sich  in  jedem  Stande 
und  in  jeder  Lage  der  Menschen.“  „Allgemeine  Emporbildung  der 
inneren  Kräfte  der  Menschennatur  zu  reiner  Menschenweisheit  ist 
allgemeiner  Zweck  der  Bildung,  auch  der  niedersten  Menschen.“  Und 
die  Menschennatur  mit  ihren  Kräften  ist  in  allen  Menschen  die  nämliche, 
nur  „in  Rücksicht  auf  die  Anwendung  der  Kräfte  wirkt  das  Leben 
hinwieder  auf  jedes  Individuum  in  Übereinstimmung  mit  der  Ver- 
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schiedenkeit  der  Umstände,  Lagen,  Verhältnisse,  in  denen  sich  das 
Kind  befindet“.  Nicht  die  künstliche  Erziehung  leistet  das  meiste 
zur  Entfaltung  der  natürlichen  Kräfte  jedes  Individuums,  sondern  am 
meisten  wirken  dazu  die  Erfahrungen  des  Lebens,  die  jeder  in  seinen 
Verhältnissen  macht.  „Das  Leben  bildet“.  „Ich  bin  der  Überzeugung, 
daß  man  die  Menschen,  indem  man  sie  unverhältnismäßig  viel  mit 
dem  Munde  lehrt  und  ihnen  den  Kopf  mit  Wörtern  füllt,  ehe  ihr 
Gefühl  und  ihr  Verstand  durch  Erfahrungsanschauungen  gebildet, 
in  ihren  besten  Anlagen  verwirrt,  ihren  Geist  und  ihr  Herz  schwächt 
und  die  wesentlichen  Fundamente  ihres  Hausglücks  untergräbt.“ 
Daher  warnt  Pestalozzi  vor  solchen  Kunststücken,  wodurch  die  Kinder 
nur  „das  Maul  brauchen“  lernen.  „Für  den  handarbeitenden  Mann 
ist  die  genugtuende  und  kraftvolle  Ausbildung  seiner  Sinne  und 
Glieder  zum  Dienste  alles  dessen,  was  seinen  Lebenssegen  begründet, 
die  Stufenleiter,  auf  welcher  er  sich  zum  richtigen  und  ihn  in  seinen 
Lagen  und  Verhältnissen  segnenden  Denken  emporzuheben  berufen 
ist.“  Darum  ist  es  nach  Pestalozzis  Ansicht  „ein  großes  Unglück 
unsrer  Tage“,  daß  so  viele  Menschen  aus  ihrer  Individuallage,  aus 
ihrem  Stande,  herausgerissen  werden  „durch  böse  oder  starke  Reiz¬ 
mittel“.  „Pestalozzi  will  also  kein  abstraktes  Menschentum;  denn 
das  gibt  unpraktische  und  unglückliche  Leute,  die  sich  in  die  Ver¬ 
hältnisse  nicht  schicken  können.  Er  will  aber  auch  keine  bloße 
Abrichtung  auf  den  Beruf;  denn  das  gibt  keine  wahre  Menschlich¬ 
keit“  (Wiget).  Pestalozzis  Ideal  einer  Volksbildung  geht  auf  Er¬ 
ziehung  zu  einer  inneren  sittlichen  und  intellektuellen  Menschlich¬ 
keit,  die  äußerlich  sich  für  den  Menschen  in  jedem  Stand  und  Beruf 
praktisch  bewährt  und  den  Menschen  zum  menschlichen  Handeln 
moralisch  und  intellektuell  brauchbar  macht.  Nur  der  zeigt  sich 
aber  im  sozialen  Leben  tüchtig  und  brauchbar,  der  als  Individuum 
tüchtig  geworden  ist;  darum  muß  der  Hauptnachdruck  bei  der  Er¬ 
ziehung  auf  die  Individualerziehung  gelegt  werden,  nicht  auf  die 
soziale.  Die  Erziehung  zur  Menschlichkeit  ist  die  höhere  Aufgabe 
als  die  zum  Beruf  und  Stand.  „Die  Realansprüche  der  individuellen 
Existenz  unsres  Geschlechtes,  als  Ansprüche  der  Menschennatur 
selber,  müssen  den  Ansprüchen  der  Kollektivexistenz  desselben  all¬ 
mählich  vorangehen.“ 

Weil  aber  die  Kräfte  der  Menschennatur  am  natürlichsten  und 
besten  durch  das  Leben  selbst  und  durch  die  Lebenslage  gebildet 
werden,  so  bildet  Haus  und  Familie  die  erste  und  die  beste 
Bildungsstätte  der  Menschheit.  Dem  ganzen  Menschengeschlecht 
wohnt  schon  instinktartig  Vatersinn  und  Muttersinn  inne,  dann  auch 
Bruder-  und  Schwestersinn.  Aus  diesen  instinktartigen  Anlagen 
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allein  entwickelt  sich  dann  der  Menschlichkeitssinn  der  Familie. 
Auch  hier  sehen  wir,  wie  hoch  Pestalozzi  über  Comenius  steht. 
Dieser  verlangt  eine  Mutterschule,  weil  das  Kind  schon  vor  dem 
schulpflichtigen  Alter  die  einfachsten  Elemente  des  Wissens  erlernen 
soll  und  die  passendste  Lehrerin  die  Mutter  ist;  Pestalozzi  macht 
die  Wohnstube  zur  Schule,  weil  hier  allein  die  Kräfte  wirksam  sind, 
durch  welche  Menschlichkeit  im  Menschen  allein  bewirkt  werden 
kann.  In  der  Wohnstube  entwickelt  sich  der  Familiensinn,  hieraus 
der  Bürgersinn  und  Herrschersinn,  dann  Menschlichkeitssinn  und  der 
Gehorsam  und  die  Liebe  zu  Gott.  Es  ist  keine  Menschlichkeits¬ 
tugend,  deren  Wurzel  nicht  von  Mutter  und  Vater  in  der  Wohnstube 
in  die  Kinderseele  gepflanzt  würde.  Dies  betont  Pestalozzi  ganz  be¬ 
sonders  scharf  in  der  „Abendstunde“  und  in  „Lienhard  und  Gertrud“. 

Nach  Pestalozzi  gibt  es  nun  drei  Grundkräfte  der  Natur  des 
Menschen:  die  Geistes-,  Herzens-  und  Kunstkraft  oder  Kräfte  des 
Kopfes,  des  Herzens  und  der  Hand,  intellektuelle,  sittliche  und 
physische  Kräfte,  Kräfte  des  Denkens,  des  Fühlens  und  des  Könnens. 
Alle  entwickeln  sich  nach  ihren  eignen,  ewigen,  unveränderlichen 
Gesetzen,  und  sie  alle  sollen  gebildet,  entfaltet,  geübt,  entwickelt 
werden.  Die  Bildung  ist  also  eine  dreifache:  Bildung  des  Geistes, 
des  Herzens  und  der  Hand.  Aber  keine  dieser  Grundkräfte  soll  auf 
Kosten  der  anderen  gebildet,  keine  zurückgesetzt  werden.  „Nur  was 
den  Menschen  in  der  Gemeinkraft  seiner  Menschennatur  ergreift,  ist 
für  ihn  wirklich,  wahrhaft  und  naturgemäß  bildend.“  „Alle  einseitige 
Bildung  stört  das  Gleichgewicht  unsrer  Kräfte,  die  Folge  ist  Miß¬ 
bildung  und  Verkünstelung.  Die  Einheit  der  Kräfte  unsrer  Natur 
ist  unsrem  Geschlechte  als  wesentliches  Fundament  aller  menschlichen 
Mittel  zu  unsrer  Veredelung  göttlich  und  ewig  gegeben.“  „Auf  der 
Harmonie  der  Kräfte  beruht  die  Gemeinkraft  der  Menschlichkeit“, 
die  sittliche  Persönlichkeit. 

Alle  Menschen  Weisheit  beruht  aber  auf  der  Kraft  eines  guten, 
der  Wahrheit  folgsamen  Herzens.  Das  Ideal  des  Menschen,  der 
vollkommene  Mensch  ist  also  der,  welcher  durch  Ausbildung  seiner 
Geistes-  und  Verstandeskräfte  zu  einer  solchen  Herzensbildung  ge¬ 
kommen  ist,  daß  er  sich  in  seiner  Individuallage  unter  allen  Um¬ 
ständen  durch  sein  Können  und  Handeln  bewährt  und  die  Mensch¬ 
lichkeit  darstellt.  Gerade  also,  damit  eine  harmonische  und  keine  ein¬ 
seitige  Ausbildung  der  Menschenkräfte  stattfinde,  muß  die  Bildung  des 
Geistes  und  Verstandes,  wie  die  der  physischen  Kräfte  und  des  Könnens, 
der  Bildung  des  Herzens  und  des  sittlichen  Willens  untergeordnet  werden. 
„Das  Vereinigungsmittel  aller  Kräfte  des  Menschen,  seine  wahre, 
seine  eigentliche  Kraft  liegt  in  seinem  Glauben  und  in  seiner  Liebe.“ 
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Pestalozzis  Bildungsideal  gipfelt  im  religiös-sittlichen  Menschen. 
Denn  in  Religion  und  Frömmigkeit  kommen  alle  natürlichen 
vernünftigen  Menschenkräfte  zu  ihrer  höchsten  Entfaltung  und  Voll¬ 
kommenheit.  Freilich  die  Religion  eines  Menschen  besteht  für 
Pestalozzi  nicht  darin,  daß  er  den  „Heidelberger“  (Katechismus)  aus¬ 
wendig  gelernt  hat,  daß  er  über  alle  Dogmen  desselben  katechetisch 
Red  und  Antwort  geben  kann  und  alle  kirchlichen  Gebräuche  mit¬ 
macht.  Von  dieser  „Religion  des  Kopfes“  will  Pestalozzi  nichts 
wissen.  Aber  alles  liegt  ihm  an  der  „Religion  des  Herzens“.  Ohne 
sie  ist  der  Mensch  nicht  Mensch.  Haus  und  Familie  genügen  nicht 
zur  Hervorbildung  wahrer  Sittlichkeit.  Unsere  sanft,  gut  und  fühlend 
gebildete  Natur  hat  keine  Kräfte,  um  „ohne  Gott“  Gewalt,  Tod  und 
Grab  zu  erleiden.  „Gott  ist  die  nächste,  d.  h.  wesentlichste,  not¬ 
wendigste  Beziehung  der  Menschheit.  Gottesglaube  ist  nicht  Folge 
und  Resultat  der  Weisheit,  sondern  er  ist  ins  Innerste  der  Menschheit 
eingegraben“.  Er  besteht  in  dem  Kindersinn  gegen  den  Vatersinn 
der  Gottheit  und  ist  die  Quelle  der  Ruhe  des  Lebens.  Der  Glaube 
des  Volkes  aber  wird  zur  „Quelle  alles  reinen  Nationalsegens“.  „Der 
Unglaube  ist  die  Quelle  aller  Zernichtung  der  inneren  Gesellschafts - 
bande.  Es  ist  Pflicht  der  Fürsten  und  Dichter,  die  unentwickelte 
schwache  Menschenhorde  zu  allen  Segnungen  des  Glaubens  an 
Gott  zu  bilden.“  Pestalozzi  ist  fest  davon  überzeugt,  daß  ohne 
Gottesglaube  und  Herzensfrömmigkeit  weder  der  einzelne  zu  Glück 
und  Frieden,  noch  ein  Volk  zu  Wohlfahrt  und  Gedeihen  kommen 
kann.  Daher  beklagt  er  es  aufs  tiefste,  wenn  eine  falsche  Aufklärung 
dem  Volke,  unter  dem  er  nicht  bloß  die  niederen  Klassen  versteht, 
seine  Religion  nimmt  und  zerstört,  statt  sie  zu  klären  und  zu  ver¬ 
tiefen.  Pestalozzi  unterscheidet  genau  zwischen  wahrer  und  falscher 
Aufklärung.  Nicht  wie  Rousseau  sah  er  die  Quellen  des  moralischen 
Verderbens  eines  Volkes  in  der  Vermehrung  des  Reichtums  und 
der  Aufklärung  des  Verstandes,  sondern  in  der  religiösen  Verödung 
des  Herzens.  „Warum,  fragt  Pestalozzi,  war  die  Nationalerleuchtung 
bei  der  Reformation  den  guten  Sitten  und  dem  Haussegen  der 
Nation  so  offenbar  vorteilhaft?  Warum  ist  die  Nationalerleuchtung 
unsrer  Zeit  den  guten  Sitten  und  dem  Nationalsegen  der  Nationen 
so  offenbar  hinderlich?  Die  stolze  Erleuchtung  spottet  der  Tempel, 
und  Heiligtümer  und  raubt  dem  armen  Volke  des  Landes  den 
Stecken  und  Stab,  woran  es  still  und  fromm  zur  Ewigkeit  hin¬ 
wandelte,  und  die  Grundsätze,  worauf  es  bisher  sein  gutes  Herz, 
sein  Hausglück  und  alle  Freuden  des  Lebens  und  alle  Hoffnungen 
des  Todbettes  gegründet,  und  gibt  ihm  dagegen  nichts  als  Leichtsinn, 
Unruhe  und  einen  verhärteten  Sinn.  Dieser  Gesichtspunkt  setzt  den 
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Unterschied  von  der  Epoche  von  Luthers  Volkserleuchtung  und  von 
der  gegenwärtigen  Welterleuchtung,  die  von  Frankreich  ausgegangen, 
in  ein  heiteres  Licht.“  „Wer  nicht  an  Gott  glaubt,  dem  mangelt 
die  Liebe  des  Nächsten  und  das  Interesse  für  die  ersten  Angelegen¬ 
heiten  des  Menschen,  das  Fundament  der  wahren  Weisheit  des 
Lebens.“  Aber  ganz  im  Geiste  der  Reformation  kennt  Pestalozzi 
auch  keine  andere  Gottesfurcht  als  „nur  beim  arbeitsamen,  ordent¬ 
lichen,  haushälterischen,  gerechten  und  billigen  Menschen.  Haus¬ 
ordnung  und  Hausglück  sind  einzig  und  allein  das  unzweideutige 
Merkmal  eines  gottesfürchtigen  Volkes“.  Ein  solches  allein  ist  „ein 
christlich  Volk“. 

Hat  nun  freilich  Pestalozzi  ganz  im  Geist  seiner  Zeit  die  Religion 
nur  als  notwendiges  Stück  des  Menschheitsglückes  und  der  National- 
w’ohlfahrt  aufgeführt  und  das  eigentliche  Wesen  der  Religion,  Dar¬ 
stellung  des  Göttlichen  durch  den  Menschen  und  in  der  Menschheit, 
noch  nicht  erkannt,  so  bleibt  es  immerhin  von  Wichtigkeit  und  hoher 
Bedeutung,  daß  ihm  sein  Humanitätsideal  im  Glauben  an  Gott  gipfelt 
und  daß  er  überzeugt  ist,  daß  die  Vollkommenheit  des  Menschen¬ 
geschlechts  nicht  ohne  Religion  und  Frömmigkeit  erreichbar  ist. 

b)  Pestalozzis  Methodik  des  Unterrichts. 

Die  naturgemäße  Entwicklung  und  Entfaltung  der  Grund kräfte 
der  Menschen natur  kann  erfolgreich  nur  geschehen,  wenn  die  „ewigen 
unveränderlichen  Gesetze“  derselben  beobachtet  werden.  Ihrer  gibt 
es  vier:  1.  Sie  entwickeln  sich  nur  durch  ihre  Übung  und  natur¬ 
gemäßen  Gebrauch.  „Der  Mensch  entfaltet  das  Fundament  seines 
sittlichen  Lebens,  die  Liebe  und  den  Glauben,  nur  durch  die  Tatsache 
der  Liebe  und  des  Glaubens  selber.“  2.  Die  Entwicklung  geschieht 
nach  eignem  innern  Triebe.  Die  Natur  der  Kraft  selbst  treibt  zum 
Gebrauch.  „Das  Auge  will  sehen,  das  Ohr  hören,  die  Hand  will 
greifen,  der  Geist  will  denken.“  3.  Die  Entfaltung  geschieht  stetig, 
stufenweise,  nicht  sprunghaft,  unmerklich  „als  täglich  und  stündlich 
zufließende  Zusätze“.  4.  Die  Entwicklung  geschieht  nach  dem  Ge¬ 
setz  der  „physischen  Nähe  und  Ferne“.  Je  entfernter  etwas  unsern 
Sinnen  ist,  desto  schwerer  fällt  seine  Erkenntnis.  „Der  Mensch 
erkennt  alle  Wahrheit  der  Welt  gänzlich  nach  dem  Maße,  als  die 
Gegenstände  der  Welt,  die  ihm  zur  Anschauung  kommen,  sich  dem 
Mittelpunkte  nähern,  in  dem  er  wallet  und  webet.“  Darauf  folgen 
4  methodische  Grundsätze:  1.  Die  Bildungsmittel  müssen  „Anwen¬ 
dungsmittel“  sein,  brauchbar  zur  naturgemäßen  Entfaltung  der  Kraft. 
2.  Die  Bildungsmittel  müssen  sich  psychologisch  nach  der  Entfaltung 
des  Triebes  richten  und  in  eine  mit  dem  Triebe  harmonische  psycho- 


Pestalozzis  pädagogische  Ansichten. 


315 


logische  Reihenfolge  gebracht  werden.  3.  Der  Bildungsgang  muh 
ein  stetiger  sein  und  mit  dem  stetigen  Wachstume  des  Triebes 
Schritt  halten.  „Suche  in  jeder  Kunst  eine  Stufenfolge  der  Erkenntnis 
zu  reihen,  in  welcher  jeder  neue  Begriff  nur  ein  kleiner,  fast  unmerk- 
licher  Zusatz  zu  tief  eingeprägten  und  dir  selbst  unvergeßlich  gemachten 
früheren  Erkenntnissen  ist.“  4.  Der  Bildungsgang  muß  sich  an  das 
anschließen,  was  dem  Kinde  nahe  Ist. 

I.  Die  Yerstandesbildung.  Der  Ausgangspunkt  aller  Verstandes¬ 
bildung  ist  die  Anschauung,  und  ihr  Endzweck  ist  der  klare  und 
deutliche  Begriff  des  geschauten  Gegenstandes.  Das  Wesentliche 
aller  Anschauungserkenntnis  wird  im  Begriff  zusammengefaßt,  in 
welchem  „sein  Wesen  mit  der  höchsten  Bestimmtheit  und  Kürze 
wörtlich  dargelegt  ist“.  Beim  Kinde  aber  enthalten  „alle  Definitionen 
nur  insoweit  wesentliche  Wahrheit,  als  sich  dasselbe  des  sinnlichen 
Hintergrundes  mit  großer,  lebendiger  Klarheit  bewußt  ist“. 

Um  von  verworrenen  Anschauungen  zu  deutlichen  Begriffen 
zu  kommen,  muß  man  sein  Augenmerk  auf  dreierlei  richten:  1.  wie¬ 
viel  Gegenstände  vor  Augen  stehen,  2.  wie  ihre  Form  ist,  3.  wie 
sie  heißen.  Um  das  bemerken  zu  können,  müssen  drei  Grund¬ 
kräfte  des  Verstandes  notwendig  vorhanden  sein:  1.  Zahlkraft, 

2.  Formkraft,  3.  Sprachkraft.  Zahl,  Form,  Name  sind 
daher  nach  Pestalozzi  die  Elemente  alles  Unterrichts  und  aller 
Erkenntnis.  Eine  bestimmte  Erkenntnis  entsteht  durch  das  Bewußtsein 
von  Einheit,  Form  und  Namen  des  Gegenstandes.  Um  zu 
deutlichen  Begriffen  zu  gelangen,  ist  die  erste  Stufe  die  der  B  e  - 
stimmtheit,  die  den  Gegenstand  als  bestimmte  Einheit  er¬ 
faßt;  die  zweite  Stufe  ist  die  der  Klarheit,  welche  seine  Form 
erfaßt,  und  die  dritte  Stufe  ist  die  der  Deutlichkeit,  welche 
im  Namen  des  Gegenstandes  liegt. 

a)  Das  erste  Grundmittel  des  Unterrichts  ist  der  Schall;  aus  ihm 
leiten  sich  folgende  besondere  Unterrichtsmittel  ab:  1.  die  Tonlehre 
oder  die  Mittel,  die  Sprach  Werkzeuge  zu  bilden;  2.  die  Wortlehre  oder 
die  Mittel,  einzelne  Gegenstände  (durch  das  Wort)  kennen  zu  lernen; 

3.  die  Sprachlehre  oder  die  Mittel,  uns  über  die  uns  bekannt  ge¬ 
wordenen  Gegenstände  bestimmt  ausdrücken  zu  können.  „Mit  der  Er¬ 
lernung  der  Sprache  müssen  wir  bei  unsern  Kindern  eben  den  Gang 
gehen,  den  die  Natur  in  Rücksicht  auf  diesen  Gegenstand  mit  dem 
Menschengeschlecht  ging.“  „Der  Unterricht  muß  den  langsamen  pro¬ 
gressiven  Schritt  halten,  den  die  Natur  ihm  in  der  Entwicklung  der 
Völker  zur  Sprachkunst  vorgezeichnet  hat.“  Die  Sprache  war  lange 
nichts  als  „eine  mit  Mimik  vereinigte  Schallkraft,  die  die  Töne  der  Natur 
nachahmte“.  Dann  „ging  sie  zu  Hieroglyphen  und  einzelnen  Worten 
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über“.  Dann  erst  benannte  sie  die  auffallendsten  Merkmale  der 
Gegenstände.  Viel  später  entwickelte  sich  die  Kunst,  das  einzelne 
Wort  vielbedeutend  zu  machen  durch  Flexion  und  Satzbeziehung. 
1.  Die  Ton  lehre  muß  dem  Kinde  alle  Töne,  aus  denen  die  Sprache 
besteht,  zum  Bewußtsein  bringen.  Die  eigentliche  Wurzel  der  Töne 
sind  die  Vokale;  vor  und  hinter  sie  sind  dann  die  Konsonanten  zu 
stellen.  Schon  in  der  Wiege,  ehe  sie  das  Kind  nachsprechen  kann, 
sollen  die  Sprachtöne  dem  Kinde  vorgesprochen  werden,  damit  es 
zur  „inneren  Anschauung“  dieser  Töne  gelange.  Hierauf  folgt  das 
Nachsprechen,  sobald  die  Organe  dazu  fähig  sind.  Dann  kommt  das 
Lesenlernen  von  Buchstaben  auf  Papptäfelchen,  die  zusammenstellbar 
sind.  Darauf  folgen  die  Buchstabierübungen  im  Lesebuch.  Die  Mutter 
soll  alles  dies  ihr  Kind  lehren  bis  zur  Geläufigkeit.  2.  Die  Wort¬ 
lehre  übt  Reihenfolgen  von  Namen  aus  allen  Fächern  des  Wissens. 
Es  ist  „das  bloße  chaotische  Zusammentragen  von  Materialien,  die 
für  ein  künftiges  Haus  nötig  sind“.  Zusammenhanglose  Namen 
werden  so  lange  vorgesagt  oder  gelesen,  bis  das  Kind  sie  auswendig 
weiß,  wenn  es  schon  nicht  versteht,  was  die  Namen  bedeuten.  Nach 
dem  „Buch  der  Mütter“  sollen  die  Sprechübungen  mit  dem  Nächst¬ 
liegenden,  der  Benennung  der  einzelnen  Gliedmaßen  des  Kindes, 
beginnen.  3.  Die  Sprachlehre  hat  den  Zweck,  sich  der  Be¬ 
schaffenheit  der  Gegenstände  bewußt  zu  werden  und  diese  sowohl 
durch  Zeit-  und  Nebenwörter  zu  bestimmen,  als  auch  durch  die 
Veränderungen  der  Wörter  selbst  und  ihre  Zusammensetzungen  uns 
selber  klarmachen  zu  lehren.  Es  sollen  „lehrreiche,  seelerhebende 
und  die  Speziallage  der  Kinder  vorzüglich  anpassende  Sätze“  gewählt 
werden.  Diese  sprechen  die  Kinder  nach  in  allen  verschiedenen 
Fallbiegungs-  und  Beugungsformen.  Die  einfachen  Sätze  werden 
dabei  erweitert  bis  zu  langgestreckten  Kunstsätzen. 

b)  Das  zweite  Grundmittel  des  Unterrichts  ist  die  Form. 
Die  Formlehre  und  die  Zahllehre  bieten  die  einfachsten  Mittel,  den 
Übergang  der  gebildeten  Anschauungskraft  zu  der  ausgebildeten 
Denkkraft  naturgemäß  zu  befördern.  Die  Formlehre  umfaßt  die 
Meßkunst,  die  Zeichenkunst  und  die  Schreibkunst.  Das  Verhältnis¬ 
gefühl  soll  soweit  entwickelt  werden,  daß  die  Ausmessung  der  Gegen¬ 
stände  überflüssig  gemacht  wird.  Nur  wenige  Menschen  brachten 
es  bisher  zu  dieser  Fertigkeit,  und  doch  muß  sie  nach  Pestalozzi  zur 
allgemeinen  Menschensache  werden.  Das^  „ABC  der  Anschauung“ 
bietet  nun  eine  Stufenfolge  von  Raumgebilden  auf  Grund  des 
Vierecks,  durch  deren  Anschauung,  Ausmessung  und  Nachbildung 
das  Kind  alle  konkreten  Raumformen  auffassen  und  abschätzen 
lernen  soll. 
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c)  Das  dritte  Elementarmittel  des  Unterrichts  ist  die  Zahl.  Die 
Übungen  der  Zahl  sind  im  besonderen  geeignet,  die  Kraft  des  reinen, 
geistigen  Scbließens  zu  hoher  Vollendung  zu  entfalten.  „Schall  und 
Form  führen  den  Keim  des  Irrtums  und  der  Täuschung  sehr  oft  in 
sich,  die  Zahl  niemals.  Sie  allein  führt  zu  untrüglichen  Resultaten.“ 
Die  Rechenkunst  entspringt  aus  der  einfachen  Zusammensetzung  und 
Trennung  mehrerer  Einheiten.  Der  Unterricht  muß  sich  auf  das  Zählen 
wirklicher  Gegenstände  und  das  Operieren  damit  gründen.  Allmählich 
erhalten  die  Zahlen  selbständige  Bedeutung,  und  das  Kind  lernt  sie 
als  Verkürzungsmittel  des  Zählens  gebrauchen  auch  ohne  den  Hinter¬ 
grund  der  Anschauung.  Zur  Veranschaulichung  der  Brüche  wurde 
das  geteilte  Quadrat  gebraucht. 

Durch  Sprach-,  Form-  und  Zahl  unterricht  ist  elementarerweise 
die  gesamte  Grundlage  der  Verstandesbildung  gelegt.  Aller  Real- 
unterricht,  soweit  er  zum  grundlegenden  Unterricht  gehört,  muß  sich 
jenen  ein*  und  unterordnen.  Geographie  und  Geschichte  als  Bil¬ 
dungsmittel  sind  weder  als  ein  Volks-  noch  als  Kinderstudium  anzu- 
sehen.  In  den  Elementarunterricht  könne  nur  ihr  „äußerer  Stoff“  f 
„ihre  Anschauung  und  Nomenklatur“  aufgenommen  werden. 

II.  Die  Kunstbildung  geht  auf  Entwicklung  und  Bildung  der 
Handbetätigung  zum  Zweck  der  Herrschaft  des  Geistes  über  den 
Körper,  damit  der  Mensch  imstande  ist,  die  Produkte  des  mensch 
liehen  Geistes  äußerlich  darzustellen  und  den  Trieben  des  mensch¬ 
lichen  Herzens  äußerlich  Erfolg  und  Wirksamkeit  zu  verschaffen.  Da¬ 
durch  sollen  alle  Fertigkeiten,  deren  das  häusliche  und  bürgerliche 
Leben  bedarf,  gebildet  werden  „Das  schrecklichste  Geschenk,  das 
ein  feindlicher  Genius  dem  Zeitalter  machte:  Kenntnisse  ohne  Fertig¬ 
keiten  und  Einsichten  ohne  Anstrengungs-  und  Überwindungskräfte.“ 
Die  physische  Seite  der  Kunstbildung  umfaßt  die  Ausbildung  der 
Sinne  und  Glieder.  Die  einfachsten  Äußerungen  unserer  physischen 
Künste  sind  Schlagen,  Tragen,  Werfen,  Stoßen,  Ziehen,  Ringen, 
Schwingen  usw.  Diese  Tätigkeiten  dienen  als  Grundlagen  alles 
möglichen,  auch  der  zusammengesetzten  Fertigkeiten,  auf  denen  die 
menschlichen  Berufsarten  beruhen,  darum  muß  mit  ihnen  angefangen 
werden.  Die  Übungen  beginnen  mit  solchen,  bei  denen  es  nur  auf 
die  Richtigkeit  der  dargestellten  Kunstform  ankommt,  und  schreiten 
fort  zu  kraftvoller  Darstellung,  ferner  zu  Leichtigkeit  und  Zartheit 
und  gelangen  endlich  zur  Freiheit  und  Selbständigkeit  in  den  Dar¬ 
stellungsmitteln  der  Kunstfertigkeit.  Die  Kunstbildung  soll  die 
Lücken,  welche  die  zum  Teil  einseitigen  und  beschränkten  Arbeits¬ 
und  Berufsfertigkeiten,  die  das  häusliche  Leben  zu  erteilen  vermag f 
offen  lassen,  auf  alle  Weise  auszufüllen  trachten.  „Tierisch  an  die 
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bloßen  Handgriffe  einer  einzelnen,  isolierten  Kunst-  und  Berufstätig¬ 
keit  gewöhnt,  stirbt  in  dem  von  ihr  verkrüppelten  Volk  der  Geist 

der  Kunst . und  mit  ihm  der  Geist  der  Erfindung  und  ihr 

erhebendes  Selbstgefühl.  Der  Nachahmung  schwache  Nachtlampe 
erscheint  dem  geblendeten,  engherzigen  Zeitstümper  wie  ein  ewiges 
Himmelsgestirn.  Gottes  höhere  Natur  ist  in  ihm  nicht  mehr  lebendig. 
In  seinen  elenden  Handwerkssumpf  versunken,  bleibt  er  innerlich 
unerhoben  von  reinem,  menschlichen  Sinne.“  Der  Anleitung  zur 
Berufsfertigkeit  sollte  darum  eine  „elementarische  Kunstgymnastik“ 
vorausgehen,  ein  „ABC  der  Kunst“. 

Spezielle  Kunstfertigkeiten  sind  Zeichnen,  Schreiben,  Gesang; 
sie  müssen  in  der  Erziehung  entfaltet  werden. 

Da  auch  die  Erlernung  der  verschiedensten  und  schwierigsten 
Handgriffe  der  Industrie  zum  leichtesten  Spiel  gemacht  werden  muß, 
so  schließt  sich  an  die  Elementargymnastik  noch  eine  „Spezial¬ 
gymnastik  für  die  Industrie“  an.  Denn  bei  der  Erziehung  der  hand 
arbeitenden  Stände  darf  und  kann  es  sich  nicht  bloß  um  geistige 
Bildung  handeln,  sondern  auch  um  direkte  Bildung  zur  körperlichen 
Arbeit,  um  Industriebildung.  „Es  ist  das  Wesen  des  Geistes  und 
der  Grundsätze  der  wahren  Menschenbildungsweise,  die  Arbeiten  und 
Fächer  der  Industrie  selbst  in  Mittel  der  Menschenbildung  zu  ver¬ 
wandeln.“  Die  bloße  Routine  einzelner  mechanischer  Fertigkeiten 
erhebt  und  veredelt  weder  den  Menschen  noch  das  Volk.  „Aber  der 
Geist  der  Industrie,  der,  von  reinen  und  umfassenden  Mitteln  der 
Elementarbildung  erzeugt,  im  Menschen  mit  den  höheren  Anlagen 
seiner  Natur  in  Harmonie  gebracht  und  wesentlich  ein  Geist,  der 
Geist  ein  und  eben  desselben  Individuums  ist,  dieser  erhebt  und  ver¬ 
edelt  den  Menschen  und  das  Volk.“  Pestalozzi  schätzt  den  geistigen, 
bildenden  Wert  der  Arbeit  außerordentlich  hoch.  „Die  Arbeitsamkeit, 
die  physische  Tätigkeit  unsres  Geschlechts  ist  das  wahrhafte,  heilige 
und  ewige  Mittel  der  Verbindung  des  ganzen  Umfanges  unsrer  Kräfte  zu 
einer  einzigen,  gemeinsamen  Kraft,  zur  Kraft  der  Menschlichkeit.“ 

III.  Die  sittlich-religiöse  Bildung.  Im  Anschluß  an  Kant,  wenn 
auch  nicht  im  Sinne  und  Geiste  Kants,  bestimmt  Pestalozzi  die  Sitt¬ 
lichkeit  als  „den  reinen  Willen,  recht  zu  tun“,  als  die  Fähigkeit, 
„mich  selbst  mit  allen  Ansprüchen  meiner  tierischen  Selbstsucht  der 
Freiheit  meines  Willens  und  seines  gereinigten  Wohlwollens  zu 
unterwerfen.“  Pestalozzi  gründet  die  Sittlichkeit  nämlich  doch  auf 
den  natürlichen  Trieb  eines  natürlichen  Wohlwollens  und  erklärt 
selber,  daß  „alles,  was  ich  als  Teilnehmer  eines  Grundsatzes  als 
meine  Pflicht  achte,  meine  Sittlichkeit  nicht  in  dem  Grade  befördere, 
als  alles  das,  was  ich  mir  im  Gefolge  eines  tierisch  (sinnlich)  nabe- 
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stehenden  sittlichen  Gegenstandes  als  meine  Pflicht  vorstelle.“  Ganz 
im  Gegensatz  zu  Kant  fordert  daher  Pestalozzi,  daß  das  Sittliche  im 
Kinde  „aus  dem  ganzen  Sein  und  Tun  des  Kindes  herauswachse“. 
Die  Sittlichkeit  und  Religiosität  wächst  also  aus  der  natürlichen 
Kraft  des  Vater ,  Mutter-,  Bruder-,  Schwestersinns  hervor.  Darum 
ist  Familie  und  Haus  die  wahre  Heimstätte  des  sittlichen  Lebens. 
Was  jenen  Vatersinn  usw.  untergräbt  und  vernichtet,  das  wirkt  not¬ 
wendig  zerstörend  auf  die  Grundlagen  des  wahren  Glaubens  und 
der  wahren  Liebe.  Freilich  die  bloß  tierische,  sinnliche  Neigung, 
Wohlwollen  und  Liebe  führen  nicht  weiter,  als  daß  wir  die  lieben, 
die  uns  wieder  lieben,  weil  die  Selbstsucht  zugrunde  liegt.  Damit 
der  Mensch  sich  über  die  tierisch- sinnliche  Begehrlichkeit  und  zur 
Sittlichkeit  erhebe,  daß  er  sich  „alle  Dinge  der  Welt  gänzlich  nur  im 
Gesichtspunkte  seiner  inneren  Veredelung“  vorstelle,  dazu  darf  der 
Mensch  nicht  sich  selbst  überlassen  bleiben,  sondern  bedarf  einer 
menschlichen  Sorgfalt  und  Handbietung.  Er  bedarf  dazu  also  der 
Erziehung. 

Die  sittlichen  Gefühle  der  Liebe,  des  Vertrauens,  des  Dankes 
und  die  Fertigkeiten  des  Gehorsams  beginnen  sich  schon  im  Natur¬ 
verhältnis  zwischen  dem  Säugling  und  seiner  Mutter  zu  entfalten. 
Hier  liegt  auch  schon  der  Keim  zu  der  Gemütsstimmung,  welche  der 
menschlichen  Anhänglichkeit  an  den  Urheber  unsrer  Natur  eigen  ist, 
also  der  Keim  zur  Religion.  Nach  Pestalozzi  ist  der  Keim  zur  An¬ 
hänglichkeit  an  die  Mutter  zugleich  auch  der  Keim  zur  Anhänglich¬ 
keit  an  Gott.  Wenn  das  Kind  aus  dem  Munde  der  Mutter  erfahren 
hat:  Es  ist  ein  Gott,  dessen  du  bedarfst,  wenn  du  meiner  nicht  mehr 
bedarfst;  es  ist  ein  Gott,  der  dich  in  seine  Arme  nimmt,  wenn  ich 
dich  nicht  mehr  zu  schützen  vermag,  —  dann  erweitern  sich  die 
Gefühle,  die  sich  an  der  Brust  der  Mutter  entfaltet  hatten,  und  um¬ 
fassen  von  nun  an  Gott  wie  den  Vater,  Gott  wie  die  Mutter.  Das 
Kind  tut  nun  um  Gottes  willen,  was  es  bisher  um  der  Mutter  willen 
recht  getan  hat.  Pestalozzi  wird  zeitlebens  nicht  müde,  die  Mutter¬ 
liebe  als  Quelle  aller  Sittlichkeit  und  Religiosität  der  Menschen  zu 
preisen. 

In  der  sittlichen  Entwicklung  unterscheidet  Pestalozzi  drei 
Stufen:  1.  Die  erste  erstrebt  die  Erziehung  einer  sittlichen  Gemüts¬ 
stimmung  durch  reine  Gefühle.  2.  Die  zweite  umfaßt  Übuügen  der 
Selbstüberwindung  und  Anstrengung  in  dem,  was  recht  und  gut  ist. 
3.  Die  höchste  Stufe  aber  ist  die  Bewirkung  einer  sittlichen  Ansicht, 
die  Anerkennung  sittlicher  Gesetze. 

Von  dem  üblichen  Religionsunterricht  hält  Pestalozzi  zu  Er¬ 
zeugung  wahrer  Religiosität  sehr  wenig.  Der  dogmatische  Katechismus- 
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unterricht  hatte  weder  in  seiner  Pädagogik  noch  in  seinen  Anstalten 
eine  Stelle.  Trotzdem  unterschätzte  er  die  Bedeutung  der  Religion 
und  der  Religiosität  nicht,  sondern  suchte  sie  in  seiner  Weise  und 
der  Weise  seines  Zeitalters  den  Gemütern  einzupflanzen.  Pestalozzis 
negative  Stellung  zur  Kirche  und  ihrem  Religionsunterricht  hat  ihren 
erklärenden  Grund  im  Kirchenwesen  seiner  Zeit,  das  nicht  geeignet 
war,  das  Wesen  der  Religion  und  des  Christentums  in  ihrer  Rein¬ 
heit  und  Kraft  darzustellen,  und  das  es  verschuldet  hat,  daß  alle 
Gebildeten  jener  Zeit  mit  wenigen  Ausnahmen  sich  von  ihm  ab¬ 
wandten. 

Pestalozzis  tiefer,  die  ganze  Volksschulpädagogik  des  neun¬ 
zehnten  Jahrhunderts  beherrschender  und  noch  nicht  entbehrlich 
gewordener  Einfluh  beruht  einerseits  auf  seiner  mächtigen  Persön¬ 
lichkeit,  anderseits  auf  den  von  ihm  vertretenen  pädagogischen  Grund¬ 
sätzen.  Der  wichtigste  Grundsatz  für  die  Ausbildung  der  theoretischen 
Pädagogik  war  dies,  daß  der  Unterricht  psychologisiert  werden  müsse. 
Wenn  nun  auch  seine  eigene  Psychologie  im  höchsten  Maße  unzu¬ 
reichend  war,  so  hat  er  doch  die  Anregung  gegeben,  daß  die  wissen¬ 
schaftliche  Pädagogik  das  ganze  Jahrhundert  hindurch  um  eine  in 
sich  richtige,  den  psychischen  Tatsachen  entsprechende,  das  päda¬ 
gogische  Problem  lösende  Psychologie  und  deren  Anwendung  auf 
die  Pädagogik  bemüht  war.  Durch  Pestalozzi  ist  Herbart  zur 
Erfindung  und  Ausbildung  seiner  ganz  auf  die  Pädagogik  zu- 
geschnittenen  Psychologie  angeregt  worden.  Es  ist  Pestalozzis 
Verdienst,  daß  nun  die  Methodik  alles  Unterrichts  wirklich 
„psychologisiert“  ist.  Groß  war  Pestalozzi  in  seiner  unbegrenzten 
Liebe  zu  den  Kindern,  zum  Volk  und  zur  Menschheit,  eine  Liebe, 
die  nicht,  wie  bei  Rousseau,  eine  theoretische  bloß  war,  sondern  eine 
praktische,  durch  unermüdliche  Arbeit  an  den  Kindern  des  Volks 
bewährte,  durch  Opfersinn  gereinigte.  Er  konnte  in  Wahrheit  sagen, 
daß  er  sein  Leben  lang  nichts  anderes  gewollt  habe  als  das  Heil 
des  Volkes.  Die  Macht  seiner  Persönlichkeit  aber  bestand  darin, 
daß  er  harmlos  und  hingebend  wie  ein  Kind,  mild,  zartsinnig,  ge¬ 
fühlvoll,  voll  Liebe  und  Gemütlichkeit,  uneigennützig  und  opfer¬ 
freudig,  der  Märtyrer  seines  Strebens  war,  der  edle  Gemüter  un¬ 
widerstehlich  für  seine  Sache  zu  begeistern  vermochte.  Seine  er¬ 
zieherischen  Grundgedanken  setzten  sich  durch,  weil  sie  aus  der 
Tiefe  der  Menschennatur  geschöpft  in  allen  Herzen  Anklang 
fanden  und  Ideale  aufstellten,  deren  das  Erziehungs wesen,  wenn  es 
den  Aufgaben  der  Zeit  entsprechen  sollte,  dringend^  bedurfte.  Sein 
Hauptfehler  aber  war  eine  gewisse  ungezügelte  Hastigkeit  und 
Heftigkeit  des  Charakters,  die  ihn  zu  allen  praktischen  Geschäften 
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untauglich  machte  und  hauptsächlich  am  Mißlingen  aller  seiner 
Unternehmungen  schuld  war.  Gleichwohl  war  sein  Erfolg  unermeßlich, 
weil  sein  Geist  und  seine  Gesinnung  die  Lehrkräfte  bildete,  welche 
das  kulturstaatliche  Yolksschulwesen  verwirklichten. 

Kap.  13. 

Die  Pädagogik  als  philosophische  Wissenschaft. 

Als  der  Staat  das  Erziehungswesen  immer  tatkräftiger  in  seine 
Hand  nahm  und  es  für  seine  Sache  erklärte,  und  als  Pestalozzi  die 
Grundforderung  aufstellte,  daß  die  Pädagogik  psychologisiert  werden 
müsse,  da  begannen  auch  die  Philosophen  sich  ernstlicher  und  ein¬ 
gehender  mit  der  Pädagogik  zu  beschäftigen.  Unter  ihren  Händen 
entstand  nun  eine  auf  wissenschaftlichen  Grundsätzen  beruhende, 
wissenschaftlich  begründete  und  durchgearbeitete  Theorie  der  Er¬ 
ziehung,  durch  welche  die  Praxis  der  Pädagogik  aufs  fruchtbarste 
gefördert  worden  ist.  Durch  die  Entwicklung  der  Pädagogik  zur 
Wissenschaft  oder  wissenschaftlich  begründeten  Kunst  ist  der  innere 
Schulbetrieb  mächtig  umgestaltet  worden,  denn  es  wurden  ihm  feste 
und  dauerhafte  Grundlagen  geschaffen  für  alle  seine  didaktischen 
und  methodologischen  Maßnahmen.  Seit  Ratichius  und  Comenius 
wurde  ja  nach  einer  leichten,  zuverlässigen,  gründlichen  und  exakten 
Methode  des  Unterrichts  gesucht,  ohne  daß  man  zum  Ziel  gekommen 
wäre  und  ohne  daß  das  Schwanken  und  Tasten  nach  bessern  Methoden 
ein  Ende  genommen  hätte;  auch  das  ganze  Sinnen  und  Denken, 
Schaffen  und  Wirken  Pestalozzis  war  auf  diese  Aufgabe  gerichtet 
gewesen,  und  sein  großes  Verdienst  war  nicht  bloß,  daß  er  mit 
aller  Entschiedenheit  auf  die  große  und  schwere  Aufgabe  hinwies, 
sondern  auch  die  erste,  richtige  Bahn  brach  und  die  Richtung  zeigte,  in 
welcher  die  einzig  wahre  Lösung  der  Aufgabe  zu  finden  sei.  Aber 
erst  die  wissenschaftliche  Pädagogik,  die  sich  im  neunzehnten  Jahr¬ 
hundert  immer  reicher  und  tiefer  entwickelte,  ist  es  dann  gewesen, 
welche  die  Aufgabe  wirklich  gelöst  und  beides  geleistet  hat,  der  Er¬ 
ziehung  ihr  richtiges  Ziel  und  dem  Unterricht  sein  richtiges  Verfahren 
zu  weisen.  Die  Bildung  einer  wahrhaft  wissenschaftlichen  Theorie 
der  Pädagogik  muß  daher  als  die  verdienstvollste  und  größte  Leistung 
des  neunzehnten  Jahrhunderts  auf  dem  Gebiete  des  innern  Bildungs¬ 
wesens  bezeichnet  werden. 


§  47. 

Immanuel  Kant. 
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Systematische  Gliederung  der  Pädagogik  Kants.  Leipzig  1880.  —  Walter 
Schwarz,  Systematische  Darstellung  der  pädagogischen  Anschauungen 
Kants.  Königsberger  Diss.  1915. 

Der  Königsberger  Philosoph  Immanuel  Kant,  in  dessen 
umfassendem  Geist  alle  das  Zeitalter  bewegenden  Ideen  wie  in 
einem  Brennspiegel  zusammenflossen,  ist  in  seinen  philosophischen 
Vorlesungen  über  Pädagogik  vom  Geiste  Rousseaus  und  den  philan- 
thropistischen  Tendenzen  seiner  Zeit  erfüllt.  Aber  wie  er  in  der 
Philosophie  eine  neue  Epoche  des  Denkens  eröffnet,  die  der  ganzen 
Zukunft  ihren  Stempel  aufdrückt,  so  gehört  er  auch  in  der  Pädagogik 
zu  den  Begründern  einer  neuen  Zeit.  Er  wurde  der  Lehrer  und 
Erzieher  der  Nation  auf  den  höchsten  Gebieten  des  Geisteslebens, 
und  dies  blieb  auch  nicht  ohne  Einfluß  auf  die  Entwicklung  der 
Pädagogik  im  XIX.  Jahrhundert. 

Kant  (geb.  1724,  gest.  1804)  hat  zwar  die  Pädagogik  niemals 
zu  seinem  besonderen  Studium  gemacht,  aber  seine  Professur  legte 
ihm  die  Pflicht  auf,  über  Pädagogik  Vorlesungen  zu  halten.  Er 
legte  dabei  das  Lehrbuch  der  Erziehungskunst  seines  Kollegen  Bock 
zugrunde  und  machte  nur  seine  Bemerkungen  dazu.  Diese  Er¬ 
klärungen  und  Ausführungen,  die  von  tiefer  und  weiter  philosophischer 
Auffassung  der  Idee  der  Erziehung  zeugen,  sind  von  Dr.  Rink  im 
Jahre  1808  veröffentlicht  worden  unter  dem  Titel  „Über  Pädagogik“, 
a)  Kants  Erziehungsideal. 

Der  eigentliche  Grundgedanke  der  Kantschen  Pädagogik  ist  der, 
daß  die  Erziehung  das  wichtigste  und  allein  zum  Ziel  führende  Mittel 
sei  zur  Veredlung  und  Erhebung  des  Menschengeschlechtes  über 
seinen  natürlichen  Stand  hinaus  zu  einem  vollkommenen  Geistes¬ 
leben.  Dies  ist  ihm  Erziehungszweck  und  Bildungsziel.  Damit  hat 
er  der  Erziehung  eine  ungeheure  Aufgabe  gestellt  und  ein  Ideal  vor¬ 
gehalten,  dessen  Bedeutung  erst  am  Ende  des  XIX.  Jahrhunderts 
sich  dem  Bewußtsein  erschloß.  Hierdurch  bewies  Kant  zugleich,  daß  er 
den  Gedankenkreis  Rousseaus  weit  überschritt.  Rousseau  hatte  das 
Evangelium  der  Natur  verkündet  und  wollte  auch  die  Erziehung 
ganz  und  gar  in  diese  Schranken  gebannt  wissen;  Naturmenschen 
zu  erziehen,  war  sein  Ideal.  Für  Kant,  der  Rousseausche  Gedanken 
begeistert  aufnahm,  aber  sie  auch  kritisch  prüfte,  ist  der  Mensch  kein 
bloßes  Natur  wesen,  kein  bloßes  Gebilde  der  Erscheinungswelt, 
sondern  zugleich  ein  ewiges  Geisteswesen,  Glied  einer  ewigen  Welt. 
Ganz  im  Gegensätze  zu  Rousseau  faßte  daher  Kant  die  Erziehung 
als  Mittel  auf,  wodurch  der  Mensch  über  seinen  Naturstand  hinaus 
ins  Reich  des  Geistes  zu  wahrem  Geistesleben  seiner  eigentlichen 
Bestimmung  gemäß  soll  erhoben  werden.  Also  nicht  bloße  Natur- 
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menschen,  sondern  Geistesmenschen  sollen  erzogen  werden.  Rousseaus 
Geist  blickte  rückwärts  auf  den  ursprünglichen,  rohen  Naturstand 
des  Menschen.  Im  Vergleich  mit  dem  verkünstelten,  unnatürlichen 
Kulturstand  seiner  Zeit  erschien  ihm  jener  Naturstand  als  der  bessere, 
als  das  verlorene  Paradies,  zu  dessen  Unschuld  der  Mensch  zurück¬ 
kehren  müsse.  Kants  Blick  ist  dagegen  auf  die  Zukunft  gerichtet, 
auf  ein  Geistesleben,  von  dem  der  rohe  Naturmensch  auch  nicht 
einmal  eine  Ahnung  haben  kann.  Rousseau  rief  seinen  Brüdern 
zu:  „Kommt  wieder  in  die  Wälder  und  werdet  Menschen“;  Kant 
aber  lädt  sie  ein  in  das  Reich  des  Geistes,  in  die  Gemeinschaft 
derer,  die  durch  Gesetze  vollkommner  Sittlichkeit  verbunden  ein 
Reich  Gottes  bilden. 

Kant  hat  durch  sein  Erziehungsideal  dem  bloßen  Naturalismus 
wie  dem  gemeinen  Philanthropismus  in  der  Erziehung  ein  Ende  ge¬ 
macht  und  eine  neue  Epoche  der  Erziehung  mit  höherem  Ziel  er¬ 
öffnet;  denn  Kant  überragt  mit  seinem  Ideal  hoch  den  vagen 
Philanthropismus  eines  Lavater,  Isaak  Iselin,  Basedow  und  ihrer 
Gesinnungsgenossen.  Diese  wollten  freilich  alle  Menschen  glücklich 
machen,  sie  sollten  auch  alle  das  Glück  der  Tugend  empfinden,  in¬ 
dem  sie  recht  brauchbare  und  nützliche  Menschen  wurden,  die  sich 
und  andern  das  Leben  möglichst  angenehm  und  genußreich  machen 
könnten;  sie  sollten  sich  auch  alle  für  Gott,  Tugend  und  Unsterblich¬ 
keit  begeistern,  damit  es  ihnen  auch  im  andern  Leben  recht  gut  gehe. 
Solche  humane  Glückseligkeitslehre  war  aber  nur  hausbackener  Utilita¬ 
rismus  und  verschämter  Epikureismus.  Diesem  gemeinen  und  niedern 
Lebensideal  hat  Kant  ein  gründliches  Ende  gemacht,  indem  er  als 
Menschheitsaufgabe  die  Bildung  einer  nach  sittlichen  Gesetzen 
vereinigten  Gemeinschaft,  einer  zur  sittlichen  Freiheit  des  Geistes 
sich  vollendenden  Gesellschaft  aufstellte,  welche  über  dem  Natur¬ 
wesen  das  Vernunftwesen  „Mensch“  darstellt.  Ein  derartiges  Lebens¬ 
ideal  fordert  auch  ein  ganz  anderes,  höheres  Bildungsideal. 

Das  Menschheitsziel  zu  erreichen,  ist  nämlich  nach  Kant  unmög¬ 
lich,  wenn  nicht  die  Erziehung  von  Geschlecht  zu  Geschlecht  darauf 
hinarbeitet.  Die  Erziehung  ist  eine  unumgängliche  Bedingung  zur 
Erreichung  des  Menschheitsideals.  Es  handelt  sich  also  bei  der  Er¬ 
ziehung  um  viel  mehr  als  bloß  darum,  aus  den  Kindern  brauchbare, 
nützliche,  tugendhafte  Menschen  zu  machen,  die  ihr  und  andrer 
Glück  und  Wohlsein  befördern;  hier  gilt  es  Verwirklichung  des 
Menschheitsideals,  Erziehung  von  Geistesmenschen,  Entwicklung 
aller  im  Wesen  des  Menschen  veranlagten  Geistes-  und  Gemüts¬ 
kräfte,  Erhebung  der  Natur  in  den  Geist.  „Weil  die  Menschen¬ 
gattung  die  ganze  Naturanlage  der  Menschheit  durch  ihre  eigene  Be- 
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mühung  nach  und  nach  von  selbst  herausbringen  soll,  darum  erzieht 
eine  Generation  die  andere“.  Hier  enthüllt  uns  auch  Kant  den 
Grund,  warum  die  Kunst  des  Erziehens  eine  so  lange  und  langsam 
fortschreitende  Entwicklung  hat:  wir  können  nur  durch  viele  Be¬ 
mühungen  nach  und  nach  herausbringen,  wie  der  ganze  Reichtum 
der  menschlichen  Naturanlagen  zu  entwickeln  und  auszubilden  ist. 
Die  Vervollkommnungsfähigkeit  des  Menschen  und  des  ganzen  Ge¬ 
schlechtes  ist  also  nicht  sein  Unglück,  das  ihn  um  das  Glück  der 
Unschuld  und  um  den  Frieden  des  Herzens  bringt,  wie  Rousseau 
wähnt,  sondern  das  ist  die  glückliche  Naturanlage,  durch  die  er 
allein  aus  dem  tierisch-rohen  Zustand  herauskommt  und  wahrer, 
wirklicher  Mensch  werden  kann.  Die  Menschengattung  ist  veran¬ 
lagt,  daß  sie  über  die  Tiergattung  hinauskommen  soll,  und  zwar 
durch  ihre  eigene  Bemühung  nnd  Tatkraft.  Darum  kann  der  Mensch 
nur  Mensch  werden  durch  Erziehung.  „Der  Mensch  ist  das  einzige 
Geschöpf,  das  erzogen  werden  muß.  Für  die  Tiere  besorgt  alles 
eine  fremde  Vernunft  durch  den  Instinkt.  Der  Mensch  aber  braucht 
eigene  Vernunft;  er  muß  sich  selbst  den  Plan  seines  Verhaltens 
machen.  Weil  er  dies  aber  nicht  sogleich  selbst  tun  kann,  sondern 
roh  auf  die  Welt  kommt,  so  müssen  andre  es  für  ihn  tun.“  Das 
Vernunftwesen,  das  der  Mensch  der  Anlage  nach  ist,  erhebt  sich 
selbst  aus  der  Roheit  des  Naturwe3ens  zum  Menschenwesen  zuerst 
durch  Erzogen  werden,  dann  durch  Selbsterziehung  und  endlich  durch 
Erziehung  der  Nachkommenschaft.  „Vielleicht  daß  die  Erziehung 
immer  besser  werden  und  daß  jede  folgende  Generation  einen 
Schritt  näher  tun  wird  zur  Vervollkommnung  der  Menschheit,  denn 
hinter  der  Edukation  steckt  das  gr  oße  Geheimnis 
der  Vervollkommnung  der  menschlichen  Natur. 
Von  jetzt  an  kann  dies  geschehen;  denn  nun  erst  fängt  man  an,  richtig 
zu  urteilen  und  deutlich  einzusehen,  was  eigentlich  zu  einer  guten 
Erziehung  gehöre.  Es  ist  entzückend,  sich  vorzustellen,  daß  die 
menschliche  Natur  durch  Erziehung  immer  be*ser  werde  entwickelt 
werden,  und  daß  man  diese  in  eine  Form  bringen  kann,  die  der 
Menschheit  angemessen  ist.  Dies  eröffnet  uns  den  Pro¬ 
spekt  zu  einem  künftigen  glücklichen  Menschen¬ 
geschlecht.“  Also  Erziehung  verbessert  nicht  bloß  die  Zustände 
des  Menschen,  sondern  erhöht,  vervollkommnet  seine  ganze  Natur, 
verleiht  ihm  eine  höhere  Natur. 

Für  Kant  liegt  das  wahre  Glück  der  Menschheit  in  der  voll¬ 
kommenen  Entfaltung  und  Verwirklichung  ihrer  Naturanlage,  welche 
Vernunftanlage  ist.  Und  wie  unendlich  und  unausdenkbar  hoch, 
reich  und  umfassend  er  diese  Veranlagung  der  Menschennatur  an- 
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schlägt,  ersehen  wir  aus  dem  Wort:  „Wenn  einmal  ein  Wesen 
höherer  Art  sich  unserer  Erziehung  annähme,  so  würde  man  doch 
sehen,  was  aus  dem  Menschen  werden  kann.“  So  übergroß  und 
überreich  die  Vernunft  ist,  ist  auch  des  Menschen  Naturanlage;  sie 
führt  ihn  über  sich  selbst  hinaus.  Und  die  Erziehung  ist  der  wirk¬ 
same  Faktor  dazu.  Deswegen  behauptet  Kant,  der  Mensch  sei 
nichts,  als  was  die  Erziehung  aus  ihm  mache.  Dies  hat  also  bei 
Kant  einen  ganz  anderen  Sinn  als  bei  Locke.  Locke  meinte,  weil 
die  Menschenseele  ursprünglich  so  leer  sei  wie  ein  Blatt  weißes 
Papier,  so  empfange  sie  allen  ihren  Inhalt  erst  von  außen  durch  Er¬ 
ziehung.  Bei  Kant  heißt  derselbe  Satz  etwas  ganz  andres:  Die 
Menschennatur  ist  so  überreich  mit  Kräften  ausgestattet  und  zu  so 
unendlich  Hohem  veranlagt,  daß  die  Erziehung  nur  allmählich  und 
nach  und  nach  alle  diese  verborgenen  Schätze  seiner  Vernunftnatur 
ans  Licht  fördern  kann. 

Es  bedürfte  eines  Erziehers  „höherer  Art“,  um  uns  das  Ideal 
de»  Menschenwesens  „was  aus  dem  Menschen  werden  kann“  in 
seiner  ganzen  Höhe  und  Fülle  zu  zeigen.  Wir  können  uns  nur  Schritt 
für  Schritt  diesem  Ideal  nähern.  „Der  Entwurf  zu  einer  Erziehung 
ist  ein  herrliches  Ideal,  und  es  schadet  nicht,  wenn  wir  auch  nicht 
gleich  imstande  sind,  es  zu  realisieren.  Man  muß  nicht  gleich  die 
Idee  für  chimärisch  halten  und  als  einen  schönen  Traum  verwerfen, 
wenn  auch  Hindernisse  bei  ihrer  Ausführung  eintreten.  Erst  muß 
die  Idee  richtig  sein,  dann  kommt  schon  die  Ausführung.“  Daher 
ist  nach  Kant  „die  Erziehung  eine  Kunst,  deren  Ausübung  durch 
viele  Generationen  hindurch  vervollkommnet  werden  muß.“ 

Dieses  hohe  und  universelle  Bildungsideal,  wodurch  Kant  alle 
seine  Vorgänger  über  troffen  hat,  wurde  auch  vom  deutschen  Geist 
erfaßt,  und  das  XIX.  Jahrhundert  hat  sich  dadurch  in  der  Ent¬ 
wicklung  seines  Bildungswesens  leiten  lassen.  Jetzt  wurde  das  päd¬ 
agogische  Losungswort:  Entwicklung  aller  menschlichen  Anlagen,  Er¬ 
höhung  der  menschlichen  Natur  durch  Entfaltung  aller  geistigen  und 
körperlichen  Kräfte,  Bereicherung  des  menschlichen  Geistes  durch 
Kultivierung  aller  Künste  und  Wissenschaften.  Wenn  Deutschland 
am  Anfang  des  vorigen  Jahrhunderts  die  erste  und  einzige  Nation  der 
Erde  war,  die  zum  erstenmal  in  der  Menschengeschichte  ein  Er¬ 
ziehungswesen  schuf,  das  die  Erhebung  aller  Volksklassen  zu  einer 
gemeinschaftlichen  Bildung  erstrebte  und  das  allen  die  intellektuellen 
und  sittlichen  Mittel  darreichen  sollte,  um  ein  wahrhaft  mensch¬ 
liches  Dasein  zu  führen,  so  sind  diese  Bestrebungen  von  Staats¬ 
männern  und  Pädagogen  ausgegangen,  deren  Gedankenleben  unter  dem 
mittelbaren  und  unmittelbaren  Einfluß  des  Kantischen  Bildungsideals 
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sich  entwickelt  hatte;  und  es  ist  ein  merkwürdiger  Zufall,  daß  der 
preußische  König,  Friedrich  Wilhelm  III.,  gerade  in  Königsberg 
residierte,  als  die  Entschlüsse  reiften,  das  Bildungswesen  der  ge¬ 
samten  Nation  auf  neue  Grundlagen  zu  stellen,  um  dadurch  das 
Geistesleben  der  Nation  auf  eine  höhere  Stufe  zu  erheben.  Daß  die 
Erhebung  der  Menschheit  an  die  Erziehung  geknüpft  sei,  dieses 
„Geheimnis  der  Edukation“  hat  Kant  in  weltumfassender  Weise  dar¬ 
gelegt;  Fichte  hat  es  dann  in  seiner  Weise  auf  die  Wiedergeburt  des 
deutschen  Geistes  angewandt,  und  in  Pestalozzi  erkannte  man  den 
großen  Pädagogen,  der  die  große  Idee  ausführte. 

Freiherr  vom  Stein,  Wilhelm  von  Humboldt,  Süvern  und  andere 
errichteten  das  deutsche  Bildungswesen  ganz  im  Geiste  Kants  auf 
der  breiten  Grundlage  einer  allgemeinen,  die  ganze-  Nation  um¬ 
spannenden  Volksschule.  Dadurch  wurde  wirklich  die  deutsche 
Nation  auf  eine  höhere  Geistesstufe  erhoben.  Bei  keinem  andern 
Volke  der  Erde  sind  auch  die  niedersten  Volksklassen  so  in  den 
Bereich  des  Geisteslebens  hineingezogen  worden  wie  in  Deutschland. 

b)  Kants  Erziehungslehre. 

Unter  Erziehung  verstehen  wir  die  Wartung  (Verpflegung, 
Unterhaltung),  Disziplin  (Zucht)  und  Unterweisung  nebst  Bildung, 
Demzufolge  ist  der  Mensch  Säugling,  Zögling,  Lehrling.  Der  Mensch 
kann  nur  Mensch  werden  durch  Erziehung.  Daher  macht  auch 
Mangel  an  Erziehung  bei  einigen  sie  wieder  zu  schlechten  Erziehern 
ihrer  Zöglinge.  Wer  nicht  kultiviert  ist,  ist  roh;  wer  nicht  diszi¬ 
pliniert  ist,  ist  wild.  Verabsäumung  der  Disziplin  ist  ein  größeres 
Übel  als  Verabsäumung  der  Kultur.  Die  Erziehung  ist  das  größte 
Problem  und  das  Schwerste,  was  dem  Menschen  kann  aufgegeben 
werden.  Der  richtige  Erziehungsbegriff  konnte  nur  spät  entstehen, 
und  wir  haben  ihn  noch  nicht  ins  Reine  gebracht. 

Die  Erziehung  ist  entweder  physische  Verpflegung  oder  prak¬ 
tische  und  moralische  Bildung,  durch  welche  der  Mensch  dazu  kommt, 
daß  er  als  ein  freihandelndes  Wesen  leben  kann.  Sie  ist  dann  Erziehung 
zur  Persönlichkeit  eines  freihandelnden  Wesens,  das  sich  selbst  er¬ 
halten  und  in  der  Gesellschaft  ein  Glied  ausmachen,  für  sich  selbst 
aber  einen  inneren  Wert  haben  kann. 

Die  physische  Natur  des  Kindes  darf  nicht  gestört  werden ;  ist 
je  hier  Kunst  erlaubt,  so  ist  es  nur  die  der  Abhärtung.  Die  Diszi¬ 
plin  darf  nicht  sklavisch  sein;  das  Kind  muß  immer  seine  Freiheit 
fühlen;  nur  wo  es  andre  hindert,  muß  es  Widerstand  finden.  Die 
Kultivierung  besteht  in  der  Übung  der  Gemütskräfte.  Es  gibt  auch 
eine  physische  Kultur  der  Seele  und  des  Geistes.  Diese  physische 
Bildung  des  Geistes  unterscheidet  sich  aber  von  der  moralischen  da- 
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durch,  das  letztere  nur  auf  die  Freiheit,  die  erstere  aber  nur  auf  die 
Natur  des  Geistes  abzielt.  Der  Mensch  kann  physisch  einen  sehr 
ausgebildeten  und  kultivierten  Geist  haben,  aber  dabei  moralisch 
schlecht  kultiviert  und  ein  böses  Geschöpf  sein.  Diese  physische 
Kultur  des  Leibes  und  Geistes  muh  also  von  der  praktisch-moralischen 
unterschieden  werden.  Letztere  ist  Moralisier ung,  nicht  bloße 
Kultivierung.  Die  Hauptregel  für  die  freie  Kultur  der  Gemütskräfte 
ist,  daß  keine  einzeln  für  sich,  sondern  jede  nur  in  Beziehung  auf 
die  andern  müsse  kultiviert  werden,  z.  B.  die  Einbildungskraft  nur 
zum  Vorteil  des  Verstandes.  Die  obern  Kräfte  —  Verstand,  Urteils¬ 
kraft,  Vernunft  —  müssen  vor  allem  kultiviert  werden.  Die  Bildung 
des  Gefühls  der  Lust  und  Unlust  muß  negativ  sein,  das  Gefühl  darf 
nicht  verzärtelt  werden.  Der  Wille  soll  nicht  gebrochen,  sondern 
gelenkt  werden.  Die  moralische  Kultur  muß  sich  auf  Maximen 
gründen,  nicht  auf  Disziplin.  Diese  verhindert  nur  die  Unarten,  jene 
bilden  die  Denkart.  Der  Charakter  besteht  aus  Fertigkeit,  nach 
Maximen  zu  handeln  und  nicht  nach  Triebfedern. 

Zur  moralischen  Erziehung  gehört  dreierlei:  1.  Geschicklichkeit, 
2.  Weltklugkeit,  3.  Sittlichkeit.  Die  Geschicklichkeit  muß  gründlich 
sein,  damit  man  das  zustande  bringt,  dessen  Kenntnis  man  hat.  Die 
Weltklugheit  besteht  in  der  Kunst,  unsre  Geschicklichkeit  an  den 
Mann  zu  bringen,  d.  h.  wie  man  die  Menschen  für  seine  eigenen 
Ansichten  brauchen  kann.  Das  Kind  muß  lernen,  sich  verhehlen  und 
andern  sich  undurchsichtig  zu  machen,  die  andern  aber  durchforschen 
zu  können.  Vorzüglich  muß  man  sich  in  Ansehung  seines  Charakters 
verhehlen.  Die  Kunst  des  äußern  Scheins  ist  der  Anstand.  Zur 
Kunst,  andre  zu  durchforschen,  gehört  das  Dissimulieren,  d.  h.  die 
Zurückhaltung  und  Verbergung  seiner  Fehler.  Die  Dissimulation  ist 
nicht  immer  Verstellung  und  kann  bisweilen  erlaubt  sein.  Die  ge¬ 
meine  Verstellung  ist  ein  trostloses  Mittel.  Zur  Weltklugheit  gehört, 
daß  man  nicht  gleich  heftig  auffährt;  man  muß  aber  auch  nicht  zu 
lässig,  sondern  immer  wacker  sein. 

Sittlichkeit  bezieht  sich  auf  den  Charakter.  Die  Neigungen 
dürfen  nicht  zu  Leidenschaften  werden.  Die  Pflichten  muß  man 
den  Kindern  durch  Beispiel  und  Anordnungen  beibringen.  Von 
Natur  ist  der  Mensch  weder  moralisch  gut  noch  böse;  er  ist  von 
Natur  gar  kein  moralisches  Wesen.  Der  Mensch  wird  es  erst,  wenn 
seine  Vernunft  sich  zu  Pflicht  und  Gesetz  erhebt.  Man  kann  indes 
sagen,  daß  er  ursprüngliche  Anreize  zu  allen  Lastern  habe,  ob  ihn 
gleich  die  Vernunft  zum  Gegenteil  treibt.  Er  kann  nur  moralisch 
werden  durch  Tugend,  d.  h.  durch  Belbstzwang.  Hiermit  stellt  sich 
Kant  durchaus  in  Gegensatz  zu  Rousseau  und  seiner  ganzen  Zeit, 
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die  von  einem  radikalen  Bösen  im  Menschen  nichts  wissen  wollen. 
Kant  gibt  nur  das  zu,  daß  der  Mensch  unschuldig  bleiben  kann,  so¬ 
lange  die  Anreize  zum  Bösen  fehlen. 

Soll  man  den  Kindern  frühe  Religionsbegriffe  beibringen? 
Religionsbegriffe  setzen  Theologie  voraus.  Diese  ist  nicht  für  die 
Jugend.  Sie,  welche  die  Pflicht  noch  nicht  kennt,  sollte  die 
unmittelbare  Pflicht  gegen  Gott  zu  begreifen  imstande  sein?  Das 
Richtige  wäre,  sie  erst  auf  nähere  Zwecke  und  das,  was  dem 
Menschen  ziemt,  zu  führen,  dann  sie  von  der  Natur  und  ihrer  Schön¬ 
heit  zu  unterrichten,  eine  erweiterte  Erkenntnis  des  Weltgebäudes 
hinzuzufügen  und  ihnen  hierauf  erst  den  Begriff  eines  höchsten 
Wesens,  eines  Gesetzgebers,  zu  eröffnen.  Weil  dies  aber  nach  jetziger 
Lage  der  Dinge  nicht  möglich  ist  und  die  Kinder  von  frühe  an  von  Gott 
hören  und  sogenannte  Diensterweisungen  mit  ansehen,  so  wird  die« 
entweder  Gleichgültigkeit  oder  verkehrte  Begriffe,  z.  B.  falsche 
Furcht  vor  seiner  Macht,  hervorbringen.  Deswegen  muß  man  ihnen 
also  frühe  rechte  Religionsbegriffe  beibringen,  aber  nicht  bloßes  Ge¬ 
dächtniswerk,  sondern  der  Weg  muß  der  Natur  angemessen  sein. 
Der  Begriff  Gott  dürfte  am  besten  aus  dem  des  Vaters  klargemacht 
werden.  Gott  kann  man  mit  nichts  andrem  gefallen  als  dadurch, 
daß  man  moralisch  besser  wird.  Religion  gehört  zur  Moral,  denn  sie 
ißt  Erkenntnis  der  Pflicht  als  Gebot  Gottes.  — 

Aber  nicht  bloß  durch  seine  Vorlesungen  über  Pädagogik  ge¬ 
hört  Kant  zu  den  Erziehern  des  deutschen  Geistes  im  XIX.  Jahr¬ 
hundert,  sondern  seine  ganze  praktische  Philosophie  war  ein  strenges, 
aber  wirksames  Zuchtmittel  zur  Disziplinierung  des  Geistes  über¬ 
haupt  und  besonders  des  Willens  und  Gemütes.  Damit  hat  er 
sich  als  Erzieher  der  Erwachsenen  bewiesen.  Um  die  Wende  de« 
Jahrhunderts  herrschte  in  den  deutschen  Kirchen  teilweise  noch  die 
Orthodoxie,  welche  praktisch  die  Moral  hinter  der  Dogmatik  zurück- 
stellte  und  ihre  Aufgabe  erfüllt  glaubte,  wenn  Jung  und  Alt  seinen 
Katechismus  auswendig  konnte.  Teilweise  aber  war  dem  Volk  und 
besonders  den  Gebildeten  die  Religion  verleidet  worden  sowohl  durch 
den  vorausgehenden  Pietismus,  der  durch  gehäufte  Gebetsübungen 
die  Frömmigkeit  hatte  erzwingen  wollen,  als  durch  die  Aufklärung, 
die  von  Westen  her  wie  ein  breiter  Strom  sich  über  Deutschland 
ergoß  und  Voltaires  und  Rousseaus  Schriften  allen  Gebildeten  zu¬ 
führte.  Bei  dem  engen  Zusammenhang  aber,  in  welchem  allzeit  in 
der  Praxis  Religion  und  Sittlichkeit  stehen,  war  mit  der  Religion 
auch  die  Sittlichkeit  bedroht.  Da  tat  die  Kan  tische  Moral  mit  ihrem 
kategorischen  Imperativ  und  ihrer  Achtung  vor  dem  Sittengesetz 
ihr«  Wirkung.  Kants  ernste,  reine  und  hohe  Moral  und  sein«  mora- 
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iische  Religion  wurde  für  die  ersten  Jahrzehnte  des  neuen  Jahr¬ 
hunderts  für  eine  überaus  große  Zahl  von  Geistlichen  ein  starker 
Halt  und  tüchtiges  Erziehungsmittel  zur  Sittlichkeit.  Tausende  von 
Geistlichen,  deren  Dogmatik  vom  Rationalismus  gänzlich  verwaschen 
war,  hatten  an  Kants  moralischer  Religion  emen  soliden  Gegenstand 
des  Volksunterrichtes.  Wenn  daher  in  allen  Ländern  das  allgemeine 
Sinken  der  Religiosität  immer  zugleich  auch  mit  einer  Erschlaffung 
de3  moralischen  Lebens  verknüpft  war,  so  verdankt  Deutschland  e« 
Kant,  daß  dies  hier  nicht  geschah. 

So  steht  Kant  an  der  Wende  des  Jahrhunderts  als  der  erste 
deutsche  Philosoph,  der  durch  sein  erhabenes  Erziehungsideal  mit- 
geholfen  hat,  die  Erziehung  der  Nation  in  neue  Bahnen  zu  leiten, 
und  der  durch  seine  praktische  Philosophie  mächtig  auf  die  sittliche 
Erziehung  de«  deutschen  Volkes  eingewirkt  hat. 

§  48. 

Johann  Gottlieb  Fichte. 

Literatur:  Vogt,  T  h„  G.  Fichtes  Reden  an  di»  deutseh»  Nation, 
Langensalza  1895,  Beyer  &  S.  —  G.  V  o  1  g  t ,  Das  Erziehungsideal  In  Fichte* 
Reden  an  die  deutsche  Nation.  Gotha  1909,  Thienemann.  —  Ernst  Berg¬ 
mann,  Fichte  der  Erzieher  zum  Deutschtum.  Leipzig  1915,  F.  Meiner.  — 
Rieh.  Wagner,  Fichtes  Anteil  an  der  Einführung  der  Pestalozzischen 
Methode  in  Preußen.  Leipzig  1914.  —  W.  Erben,  Fichtes  Universitätspläne. 
Innsbruck  1914.  —  Fr.  Meinecke,  Weltbürgertum  und  Nationalstaat. 
5.  Aufl.  München  1919. 

Der  Herold,  der  mit  kraftvoller  Stimme  auf  Pestalozzi  als  den 
Bahnbrecher  der  neuen  Pädagogik  hinwies  und  einem  größeren  Hörer¬ 
kreis  ans  Herz  legte,  was  von  der  neuen  Pädagogik  für  das  ganze 
deutsche  Volk  zu  erwarten  sei,  war  Johann  Gottlieb  Fichte. 
Ihm  war  es  zur  Überzeugung  geworden,  daß  eine  sittliche  Erneue¬ 
rung  des  deutschen  Volkes  nur  möglich  sei  durch  eine  auf  richtige 
Grundlagen  aufgebaute  Volkserziehung. 

Fichte  war  der  Sohn  eines  armen  Bandwebers  in  Rammenau 
in  Sachsen  (1762  geb.).  Als  der  talentvolle  Knabe  vor  dem  Freih. 
von  Miltiz  eine  eben  gehörte  Predigt  des  Pastors  fast  wörtlich 
wiederholen  konnte,  sorgte  dieser  für  seine  Schulung  auf  der  Fürsten¬ 
schule  zu  Pforta.  Dann  studierte  er  in  Jena,  mußte  aber  vor  Be¬ 
endigung  der  Studien  1788  eine  Hauslehrerstelle  in  Zürich  annehmen. 
Die  Kantsche  Philosophie,  die  er  dann  studierte,  machte  einen  durch¬ 
schlagenden  Eindruck  auf  ihn  und  veränderte  sein  ganzes  Gedanken¬ 
leben.  Sie  ergriff  ihn  so  persönlich,  daß  er  später  erklärte:  „Was 
für  ein«  Philosophie  man  wählt,  hängt  davon  ab,  was  man  für  ein 
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Mensch  ist.“  1791  schrieb  er  ganz  im  Kantschen  Sinne  seinen  „Ver¬ 
such  einer  Kritik  aller  Offenbarung“,  wodurch  er  in  die  erste  Reihe 
unter  den  Philosophen  trat.  1794  wurde  er  Professor  in  Jena,  erhielt 
aber  1799  infolge  seines  Benehmens  im  Atheismusstreit  seinen 
Abschied  und  ging  nach  Berlin.  Hier  hielt  er  im  Winter  1807 — 8 
im  Akademie-Gebäude  vor  einem  auserlesenen  Kreis  von  Gebildeten 
seine  berühmten  „Reden  an  die  deutsche  Nation“,  in  denen  er  auch 
seine  pädagogischen  Ansichten  darlegte.  Zur  Gründung  der  Univer¬ 
sität  Berlin  wurde  auch  sein  Gutachten  eingeholt,  auch  war  er  der 
erste  von  den  Professoren  selbst  gewählte  Rektor  der  Universität. 
Im  Jahre  1814  erlag  er  einem  Nervenfieber,  das  seine  Frau  aus 
der  Krankenpflege  in  den  Militärlazaretten  ins  Haus  gebracht  hatte. 

Mitten  im  Kreise  jener  ausgezeichneten  Männer  stehend,  die  in 
jenen  Jahren  in  Berlin  an  der  geistigen,  politischen  und  militärischen 
Wiederaufrichtung  Preußens  arbeiteten,  hielt  Fichte,  oft  vom  Trommel- 
gerassel  der  vorüberziehenden  französischen  Truppen  unterbrochen, 
seine  Reden,  in  denen  er  den  moralischen  Niedergang  der  deutschen 
Nation  zeichnete  und  die  Heilmittel  darzulegen  suchte,  durch  welche 
nach  seiner  Ansicht  eine  Wiedergeburt  und  Erneuerung  zuerst  des 
deutschen  und  dadurch  des'europäischen  Geistes  herbeigeführf werden 
könnte.  Was  wir  bedürfen,  ist  eine  neue  Volkserziehung  nach  einem 
planmäßigen,  durchgängig  auf  den  Zweck  der  sittlichen  Wiedergeburt 
gerichteten  System.  Die  neue  Erziehung  kann  von  keinem  andern 
Volke  ausgehen  als  vom  deutschen.  „Deutschheit“  ist  für  Fichte 
das  Vermögen  sittlicher  und  politischer  Wiederherstellung.  Die 
Deutschen  sind  nämlich  ein  Urvolk,  ihre  Sprache  ist  eine  Ursprache  ; 
die  Deutschen  sind  „das  Volk  schlechtweg“  im  Gegensatz  zu  andern 
von  ihm  abgerissenen  Stämmen.  Wenn  dieses  Volk  zugrunde  geht, 
so  ist  die  Menschheit  verloren.  Die  sittliche  Erneuerung  ist  eine 
Weltaufgabe,  nur  lösbar  durch  einen  glänzenden  Umschwung  des 
Menschengeschlechtes  von  innen  heraus.  Diese  Aufgabe  ist  eine 
deutsche  Volksaufgabe,  Ziel  ist  Bildung  eines  festen,  unfehlbar  guten 
Willens  im  Menschen.  Daher  muß  die  Erziehung  planmäßig  und 
methodisch  sein.  Zur  Lauterkeit  der  Gesinnung  gehört  aber  Klar¬ 
heit  des  Denkens.  Daher  durch  Klarheit  der  Erkenntnis  zur  Rein¬ 
heit  des  Willens  1 

Der  Anknüpfungspunkt  für  eine  solche  planmäßige  und  metho¬ 
dische  Erziehung  ist  schon  gegeben.  Die  Kunst,  die  Anschauung 
der  Zöglinge  zu  leiten,  hat  Pestalozzi  entdeckt.  Da  liegen  die 
Keime  für  das  neue  System  der  Erziehung.  Pestalozzis  Gedanke  ist 
unendlich  mehr  und  größer  als  Pestalozzi  selbst;  wie  denn  jedes 
wahrhaft  genialen  Gedankens  Verhältnis  zu  seinem  scheinbaren  Ur- 
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heber  dasselbe  ist.  Pestalozzi  suchte  ein  Hilfsmittel  für  das  arme, 
verwahrloste  Volk  und  fand  das  einzige  Hilfsmittel  für  die  ganze 
Menschheit.  Seine  Erfindung  in  ihrer  ganzen  Ausdehnung  hebt 
allen  Unterschied  zwischen  dem  Volk  und  einem  gebildeten  Stande 
auf;  er  gibt  Nationalerziehung,  die  imstande  wäre,  den  Völkern  und 
dem  ganzen  Menschengeschlecht  aus  der  Tiefe  des  dermaligen 
Elends  emporzuhelfen.  So  preist  Fichte  in  überschwenglichen  Worten 
die  Tragweite  der  Pestalozzischen  Gedanken  und  Prinzipien. 

Er  selbst  denkt  sich  die  Ausführung  der  neuen  Erziehung  in 
folgender  Weise.  Zur  Sittlichkeit  erziehen,  heißt  den  sittlichen 
Grundtrieb  zur  Geltung  bringen,  damit  er  herrschende  Triebfeder 
der  Handlung  werde.  Dazu  ist  Unterwerfung  unter  das  Gesetz  not¬ 
wendig,  aus  der  die  freiwillige  Hingebung  hervorgeht.  Es  gibt  nur 
ein  Gesetz,  dem  unbedingt  zu  gehorchen  ist;  es  ist  der  sittliche  Ge¬ 
samtzweck  der  Menschheit;  anschaulich  ausgedrückt:  die  sittliche 
Gemeinschaft.  Daher  müssen  Zöglinge  ein  pädagogisch  geordnetes 
Gemeinwesen  bilden,  wo  jeder  als  Glied  des  Ganzen  sich  fühlen  und 
dessen  Gesetzen  gehorchen  lernt,  für  die  Gesamtzwecke  arbeiten  und 
so  zur  Erfüllung  nationaler  und  weltbürgerlicher  Pflichten  reifen  kann. 
Die  Zöglinge  müssen  also  „aus  dem  verpesteten  Dunstkreise“  des 
bisherigen  Lebens  herausgenommen  werden.  Sie  müssen  einer  Ge¬ 
sellschaft  sittlich  hochstehender  Männer  anvertraut  und  dürfen  nicht 
mehr  in  die  unsere  zurückgelassen  werden,  bis  sie  unser  Verderben 
gehörig  verabscheuen  gelernt  haben  und  vor  aller  Ansteckung  dadurch 
gehörig  gesichert  sind.  Ein  abgeschlossener  und  abgesonderter  Er¬ 
ziehungsstaat  ist  also  erforderlich,  der  Lernen  und  Arbeiten  vereinigt. 
Wenn  die  Eltern  ihre  Kinder  dazu  nicht  hergeben  wollen,  so  solle 
man  die  armen,  verwaisten  dazu  nehmen  und  Lehrer  aus  Pestalozzis 
Schule  dafür  anstellen.  Es  sei  aber  Pflicht  des  Staates,  solchen 
Erziehungsstaat  einzurichten. 

Das  Gutachten,  das  die  Regierung  von  Fichte  über  die  Ein¬ 
richtung  einer  Universität  forderte,  legte  er  nieder  in  der  Schrift: 
„Deduzierter  Plan  einer  zu  Berlin  zu  errichtenden  höhern  Lehr¬ 
anstalt“  1807.  Fichte  wollte  über  den  „Lernschulen“  eine  Art  Akademie 
errichtet  wissen,  eine  Anstalt  zur  Erzeugung  des  Wissens,  eine  Kunst¬ 
schule  des  wissenschaftlichen  „Verstandesgebrauchs“,  in  der  eine 
lebendige  Arbeitsgemeinschaft  zwischen  Lehrenden  und  Lernenden 
bestehen  sollte.  Die  Lehrer  für  diese  Anstalt  sollten  ausgebildet 
werden  an  einem  „Professorenseminar“,  einer  „Pflanzschule  wissen¬ 
schaftlicher  Künstler“. 

Fichtes  Bedeutung  in  der  Geschichte  der  Pädagogik  besteht 
neben  dem,  daß  er  der  Herold  der  Pestalozzischen  Pädagogik  im 
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Norden  Deutschlands  war,  darin,  daß  er  an  die  Stelle  des  unbe¬ 
stimmten  Bildungsideals  der  Philanthropisten  und  Humanisten,  das 
„Menschenbildung“  zum  Inhalte  hatte,  in  kräftiger  Weise  die 
Nationalbildung,  das  heißt  die  Erziehung  zum  Glied  der  National* 
und  Volksgemeinschaft,  betonte.  Fichte  war  überzeugt,  daß  die 
Nationalität  und  der  Nationalcharakter  nichts  Zufälliges  und  Un¬ 
wesentliches  am  Individuum  sind,  sondern  den  innersten  Kern  des¬ 
selben  bilden.  Deshalb  sah  er  im  deutschen  Volkscharakter  etwas 
Ursprüngliches  und  an  sich  Wertvolles,  das  wahre  und  höchste  Er¬ 
ziehungsziel. 

§  49.^ 

Friedrich  Schleiermacher. 

Literatur:  H,  Keferstein,  Schleiern achers  pädagogische  Schriften 
und  Äußerungen.  Leipzig  1902.  —  Paul  Diebow,  Die  Pädagogik 
Schleiermachers.  Halle  1894,  Niemeyer.  —  Schleiermachers  Päd.  Schriften 
mit  einer  Darstellung  seines  Lebens,  herausg.  v.  C.  Platz.  8.  Aufl.  Langen¬ 
salza  1002,  Beyer  &  S.  —  H.  Rolle,  Schleiermachers  Didaktik  der  ge¬ 
lehrten  Schule.  Berlin  1913.  —  W.  Eberhardt,  Die  philosophische  Be¬ 
gründung  der  Pädagogik  Schleiermachers.  Straßburger  Diss.  1904. —  Ed m. 
Leitl,  Das  Strafproblem  in  Schleiermachers  Pädagogik.  Münchener  Diss. 
1908.  —  R.  Wickert,  Die  Pädagogik  Schleiermachers  in  ihrem  Verhältnis 
au  seiner  Ethik.  Leipziger  Diss.  1909.  —  Fr.  Schleiermacher,  hrsg.  von 
R.  Wickert  (Greßlers  Klassiker  der  Pädagogik).  -  Artikel  „ Schleiermacher“ 
von  A.  Heubaum  in  Reins  Enzykl.  Handb.  -  H.  Reuter,  Schleiermachers 
pädagogische  Grundanschauungen  (Ztscb.  f.  Gescb.  d.  Erz.  u.  d.  Unter. 
1918/19  S.  48  ff).  — 

Neben  Kant  und  Fichte  ist  es  um  die  Wende  des  Jahrhunderts 
Friedrich  Schleiermacher,  der  mächtig  und  weitreichend 
den  deutschen  Geist  beeinflußt  und  befruchtet  hat.  In  erster  Linie 
und  aus  tiefster  Gemütsneigung  Theologe,  hat  er  die  deutsche  Theo¬ 
logie  in  ganz  neue  Bahnen  geleitet,  welche  die  größten  und  ein¬ 
schneidendsten  Veränderungen  nicht  bloß  in  dieser  Wissenschaft, 
sondern  auch  im  ganzen  religiösen  und  kirchlichen  Leben  hervor¬ 
riefen.  Die  Theologie  des  XIX.  Jahrhunderts  trägt  das  sowohl 
kritische  als  auch  positive  Gepräge,  das  Schleiermacher  ihr  auf¬ 
drückte.  Die  überaus  folgenreiche  und  frisches  Leben  schaffende  kirch¬ 
liche  Vereinigung  zwischen  Lutheranern  und  Reformierten  in  Preußen 
ist  Schleiermachers  Werk.  Aber  auch  auf  dem  Gebiet  der  Pädagogik 
hat  er  theoretisch  und  praktisch  eine  fruchtbare  Wirksamkeit 
ausgeübt.  Praktisch  bewies  er  seine  Einsicht  in  die  Bedürfnisse 
der  Zeit  und  des  höheren  Bildungswesens  bei  der  Gründung  der 
Universität  Berlin,  deren  Satzungen  den  Schleiermacherschen  Geist 
atman,  und  theoretisch  hat  er  in  seinen  Vorlesungen  über  Pädagogik 
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eine  Reihe  maßgebender  Gedanken  ausgesprochen,  die  erst  Jahrzehnte 
später  ihre  Verwirklichung  fanden.  Seine  scharfe  und  klare  Erkenntnis 
der  treibenden  Kräfte  der  Zeit  ließ  ihn  mit  sicherem  Blick  die  Be¬ 
dürfnisse  der  Zukunft  voraussehen  und  zeigte  ihm  die  richtigen  Mittel 
und  Wege,  um  ihnen  gerecht  zu  werden.  Er  zählt  daher  mit  Recht 
zu  den  bedeutendsten  Pädagogen  des  beginnenden  Jahrhunderts. 

Friedrich  Schleiermacher,  geb.  1768  zu  Breslau,  stammte  väter¬ 
licher*  und  mütterlicherseits  aus  Pfarrfamilien.  Vom  15.  Jahre  an 
erhielt  er  seine  Bildung  in  der  Brüdergemeinde,  zuerst  im  Päd¬ 
agogium  zu  Niesky,  dann  im  Seminar  zu  Barby.  Obwohl  sein  kritisch 
und  weit  angelegter  Geist  sich  durch  die  engen  Schranken  der 
Herrnhutischen  Frömmigkeit  beengt  fühlte,  so  daß  er  1787  aus  der 
Anstalt  austrat,  empfing  er  doch  daselbst  tiefe  religiöse  Eindrücke, 
deren  Kraft  sich  zeitlebens  geltend  machte  in  der  innerlichen 
Frömmigkeit,  durch  die  er,  wie  er  später  dankbar  bekannte,  durch 
die  Stürme  des  Skeptizismus  gerettet  und  erhalten  wurde.  Nachdem 
er  in  Halle  Theologie  studiert  hatte,  bestand  er  1790  in  Berlin  das 
theologische  Examen  und  nahm  dann  beim  Grafen  Dohna  auf 
Schlobitten  eine  Hauslehrerstelle  an,  die  ihm  zur  Schule  feiner 
Sitten  und  edler  Lebensart  wurde.  1796  trat  er  die  Stelle  als 
Prediger  an  der  Charite  zu  Berlin  an.  Hier  wurde  er  in  den  großen 
literarischen  und  geselligen  Kreis  der  Romantiker  hineingezogen 
und  befreundete  sich  enge  mit  Friedrich  Schlegel.  Schon  1799  ließ 
er  sein  Erstlingswerk,  die  berühmten  „Reden  über  die  Religion  an 
die  Gebildeten  unter  ihren  Verächtern“,  erscheinen.  Ihnen  folgten  die 
„Monologen“  1800.  Als  er  aber  im  selben  Jahr  seine  „Vertrauten 
Briefe  über  Fr.  Schlegels  Lucinde“  veröffentlichte,  wurde  er  als 
Hofprediger  nach  Stolpe  versetzt.  Von  1804—1807  war  er  dann 
Professor  der  Theologie  in  Halle.  Von  1807  aber  bis  zu  seinem 
Tode  wurde  Berlin  die  Stätte  seiner  mannigfachen  Wirksamkeit. 
1809  wurde  er  Prediger  an  der  Dreifaltigkeitskirche  und  Mitglied  der 
wissenschaftlichen  Deputation,  der  Unterrichtssektion,  der  Kommission 
für  Errichtung  einer  Universität;  seit  1810  war  er  auch  Professor 
der  Universität  und  Mitglied  der  Akademie  der  Wissenschaften,  seit 
1814  Sekretär  ihrer  philosophischen  Klasse.  Sein  bedeutendstes 
theologisches  Werk  ist  „Der  christliche  Glaube“  1821.  Dieses  Werk 
eröffnete  eine  ganz  neue  Epoche  der  deutschen  Theologie,  welche 
dadurch  eine  vollständige  Umgestaltung  erlitt.  Im  Jahre  1834  starb 
er  im  66.  Lebensjahre.  In  der  großen  Menge  seiner  Schüler  blieben 
seine  Gedanken  noch  lange  wirksam. 

Über  Pädagogik  hat  Schleier  mach  er  dreimal  Vorlesungen  ge¬ 
halten,  in  den  Jahren  1813/14,  1820/1  und  1826.  Die  Nachschriften 
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seiner  Schüler,  ergänzt  durch  die  Aufzeichnungen  Schleiermachers 
selbst,  sind  erst  nach  seinem  Tode  veröffentlicht  worden  von  Platz, 
1.  Schleiermachers  Bildungsideal. 

Schleiermachers  Bildungsideal  unterscheidet  sich  wesentlich 
von  dem  seiner  Zeitgenossen.  Von  Rousseau  und  Kant  her  war  das 
Humanitätsideal  allgemein  herrschend  geworden.  Es  bedeutete  die 
Entwicklung  aller  menschlichen  Kräfte  zur  vollkommenen  Verwirk¬ 
lichung  des  Menschenideals.  Dabei  war  der  Mensch  allgemein  und 
schlechthin  als  Vernunftwesen  gemeint,  das  sich  durch  seine  Geistes¬ 
anlagen  über  die  Tierwelt  zu  erheben  vermag.  Pestalozzi  wandte 
dies  Ideal  auf  die  Volkserziehung  an,  indem  er  die  rohe  Welt  der 
Bauern  und  Arbeiter,  der  Armen  und  Unterdrückten  zu  höherer 
wirklich  menschlicher  Sittlichkeit  und  zu  einem  menschenwürdigen 
Dasein  und  Leben  erziehen  wollte.  Menschsein  war  der  damaligen 
Zeit  und  ihm  identisch  mit  Vernünftigkeit,  Sittlichkeit,  Frömmigkeit. 
Dieses  Ideal  hatte  durchweg  einen  weltbürgerlichen  Untergrund, 
denn  dabei  wurde  vom  Volkstum,  von  Nationalität  und  vom  Staat, 
überhaupt  von  der  bürgerlichen  Gesellschaft  gänzlich  abgesehen. 
Rousseau  hatte  ja  aufs  bestimmteste  erklärt,  er  wolle  nicht  Bürger, 
sondern  Menschen  erziehen.  Er  war  der  Meinung,  das  Allgemeine, 
Abstrakte,  Ideelle  sei  auch  in  der  Wirklichkeit  das  Erste  und  Früheste, 
das  Natürlichste,  und  er  hat  ganz  Europa  mit  diesem  seinem  ab¬ 
strakten,  kosmopolitischen  Idealismus  zu  begeistern  gewußt.  Den 
Neuhumanisten  freilich  genügte  diese  abstrakte  Humanität  durchaus 
nicht.  Sie  glaubten  [das  Menschheitsideal  bereits  in  schönster  und 
unübertrefflicher  Weise  durch  die  Griechen  und  Römer  verwirklicht. 
Diese  wurden  ihnen  das  ideale  und  doch  zugleich  konkrete  Muster 
feiner,  edler,  vernünftiger  Lebensart,  Bildung  und  Gesittung.  Sie 
führten  dies  humanistisch-klassische  Bildungsideal  für  die  höhern 
Stände  des  Volkes  in  die  Gymnasien  ein.  Aber  es  gelang  ihnen 
nur,  dieses  Bildungsideal  zur  Geltung  zu  bringen,  indem  sie  doch 
auch  das  Altertum  idealisierten  und  die  häßlichen  und  niedrigen 
Seiten  des  griechisch-römischen  Lebens  gänzlich  außer  acht  ließen  oder 
für  unwesentlich  erklärten.  Der  hochgebildete,  aber  besonnene,  die 
konkrete  Wirklichkeit  klar  durchschauende  und  in  ihrer  durch¬ 
schlagenden  Bedeutung  würdigende  Schleiermacher  schlug  einen 
ganz  andern  Weg  ein  und  gelangte  zu  einem  ganz  andern  Bildungs¬ 
ideal,  das  nicht  abstrakt  idealistischer  Natur  sondern  konkret¬ 
praktisch,  auf  das  wirkliche  Leben  gegründet  und  dafür  brauchbar 
war.  Das  landläufige  Humanitätsideal  läßt  er  in  seiner  Pädagogik 
gänzlich  beiseite.  Denn  ihm  sind  Menschheit  und  Humanität  ganz 
konkrete,  in  bestimmten  Formen  sich  darstellende  Dinge  des  Lebens. 
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Obgleich  ein  tiefer  Kenner  des  klassischen  Altertums,  der  uns  die 
für  jene  Zeit  beste  Übersetzung  der  Werke  Platos  geliefert  hat,  läßt 
er  sich  doch  so  wenig  vom  anachronistischen  Neuhumanismus  be¬ 
zaubern  wie  vom  kosmopolitischen  Menschentum.  Er  ist  der  erste, 
der  das  Humanitätsideal  in  seinen  beiden  Formen  überwunden  und 
der  Erziehung  konkretere  Ziele  gewiesen  hat.  Er  hat  sich  einmal 
den  Propheten  einer  zukünftigen,  besseren  Welt  genannt;  wenn  irgend¬ 
wie,  bestätigt  sich  dieses  Wort  durch  die  Aufstellung  eines  neuen, 
für  die  Zukunft  maßgebenden  Bildungsideals. 

Jeder  Mensch  ist  nach  Schleiermacher  „eine  eigne  Art  der 
Menschheit,  in  eigner  Mischung  ihrer  Elemente,  damit  auf  jede  Weise 
sie  sich  offenbare  und  alles  wirklich  werde  in  der  Fülle  des  Raums 
und  der  Zeit,  was  irgend  verschiedenes  aus  ihrem  Schoß  hervor¬ 
gehen  kann“;  jeder  ist  „ein  einzeln  gewolltes,  also  auserlesenes 
Werk  der  Gottheit“.  Die  „Eigentümlichkeit“  eines  jeden  beruht 
auf  dem  Überwiegen  von  Rezeptivität  und  Spontaneität,  dem 
Unterricht,  der  Temperamente,  der  Talente  und  Anlagen.  Aber 
er  wird  auch  zugleich  in  ein  eigenartiges  Volkstum  und  Staats  wesen, 
in  eine  besondre  Familie  und  Kirche  und  Sprachgemeinschaft  hinein- 
geboren,  in  deren  Eigentümlichkeiten  er  hineinwächst  und  die  ihn 
beeinflussen.  Das  Ende  der  Erziehung  soll  nun  „die  Darstellung 
einer  persönlichen  Eigentümlichkeit  des  Einzelnen“  sein,  aber  „in  der 
Ähnlichkeit  mit  dem  größeren  moralischen  Ganzen,  dem  er  angehört“. 
Die  Erziehung  „muß  daher  auf  alle  Keime  gerichtet  sein,  um  allem, 
was  ethisch  angesehen  eine  Unvollkommenheit  ist,  entgegenzuwirken 
sobald  es  sich  zeigt“.  Dagegen  „alles,  was  in  der  menschlichen 
Natur  nicht  böse  ist,  das  soll  auch  in  derselben  vorhanden  sein“, 
dem  darf  nicht  entgegengewirkt,  das  soll  unterstützt  und  gefördert 
werden.  „Denn  die  ganze  Mannigfaltigkeit  der  Erscheinungen  soll 
sich  im  Gebiet  der  menschlichen  Natur  entfalten.“  Schleiermachers 
Erziehungsziel  ist  also  nicht  „der  Mensch“  schlechthin,  sondern  der 
„eigentümliche  Mensch“  mit  allen  seinen  individuellen  Anlagen  und 
Talenten  und  seiner  eigenartigen  Natur  als  individuelles  Produkt  der 
Natur  und  Gottheit.  Der  Begriff  „Mensch“  oder  „Menschheit“  ist 
für  Schleiermacher  nur  ein  Abstraktum  unseres  Denkens;  in  der 
Wirklichkeit  gibt  es  nur  und  soll  es  nur  „eigentümliche  Menschen“ 
geben,  jeder  in  seiner  eigenen  Art.  Der  Begriff  „Mensch“  drückt 
das  allen  Menschen  Gleiche  aus;  zum  „Menschen“  erziehen  hieße 
also,  alle  Menschen  gleichmachen.  Nach  Schleiermacher  soll  aber 
„jeder  Mensch  eine  eigne  Art  der  Menschheit  in  eigner  Mischung 
ihrer  Elemente“  darstellen.  Damit  ist  das  abstrakte  Humanitätsideal 
Rousseaus  überwunden  und  die  Entfaltung  der  konkreten  Indivi- 
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dualität  der  Menschen  zum  Ideal  gesetzt:  die  Individualität,  sofern 
sie  nicht  der  Idee  des  Guten  sich  entgegensetzt.  Freilich  hatte 
Rousseau  es  im  Grunde  auch  so  gemeint,  wenn  er  die  stete  Berück¬ 
sichtigung  der  Individualität  Emiles  gebot ;  aber  dies  liegt  nicht  aus¬ 
gesprochen  in  dem  Satz,  daß  der  Mensch  zum  Menschen  müsse  er- 
erzogen  werden,  denn  „Mensch“  bezeichnet  das  allen  Gleiche,  Allge¬ 
meine,  und  vielfach  wurde  Rousseaus  Ideal  auch  nur  so  verstanden. 

Schleiermacher  betont  aber  ganz  besonders,  daß  die  gute  Eigen¬ 
tümlichkeit  nicht  bloß  berücksichtigt  und  nicht  unterdrückt  werden 
dürfe,  sondern  daß  sich  gerade  darauf  vorzüglich  die  unterstützende, 
fördernde,  entfaltende  Tätigkeit  des  Erziehers  zu  richten  habe,  was 
mehr  ist  als  das  bloße  Gewährenlassen. 

Neben  das  individuelle  Moment  der  Erziehung  tritt  dann  aber 
mit  demselben  Recht  das  universelle.  Aber  auch  unter  dem 
Universellen  versteht  Schleiermacher  wieder  kein  abstrakt  Allgemeines, 
sondern  die  konkreten  Gemeinschaften  der  Familie,  der  Kirche,  des 
Staates,  der  Gesellschaft  und  Wissenschaft  oder  Sprachgemeinschaft. 
Das  Individuum  ist  so  zu  erziehen,  daß  es  in  die  universellen  Lebens¬ 
formen  der  Menscheit  zunächst  als  ein  tüchtiges  Glied  hineinpaßt, 
dann  aber  auch  sie  weiter  zu  fördern  imstande  ist.  „Das  Ziel  der 
Pädagogik  ist,  daß  jede  Generation  nach  vollendeter  Erziehung  den 
Trieb  und  das  Geschick  in  sich  habe,  die  Unvollkommenheiten  auf 
allen  Punkten  des  gemeinsamen  Lebens  zu  verbessern.“  Wollten 
die  Philanthropisten  „Weltbürger“  erziehen,  so  hat  Schleiermacher 
dieser  phantastischen  Idee  eines  allgemeinen,  weltbürgerlichen 
Menschentums  ein  Ende  gemacht  und  dem  deutschen  Volke  ein- 
geschärft,  daß  die  Menschheit  nur  gefördert  wird,  wenn  jeder  be¬ 
fähigt  ist,  als  tüchtiges  Glied  in  seiner  Familie,  seinem  Staats  wesen, 
seiner  Kirche  und  seiner  Gesellschaft  zu  leben  und  zu  wirken.  Damit 
hat  Schleiermacher  dem  deutschen  Volke  die  konkreten  Aufgaben 
für  seine  Erziehung  und  Bildung  vor  Augen  gestellt,  die  das  aus 
seiner  Zerspaltung  und  Erniedrigung  sich  erhebende  Deutschland  zu 
lösen  am  nötigsten  hatte.  Dem  philanthropistischen  Ideal  des  XVIII. 
Jahrhunderts  klebte  etwas  Schwärmerisches  an.  Es  ist  Schleier¬ 
machers  Verdienst,  das  XIX.  Jahrhundert  davon  befreit  und  auf  seine 
nüchternen  und  praktischen  Aufgaben  auch  in  der  Erziehung  hin¬ 
gewiesen  zu  haben. 

Freilich,  wenn  Schleiermacher  Staat  und  Kirche,  Gesellschaft 
und  Sprachgemeinschaft  (Wissenschaft)  als  die  Lebensformen  hin- 
stellte,  in  welche  der  Mensch  von  Natur  hineingeboren  werde  und  an 
denen  mitzuarbeiten  die  Erziehung  ihn  befähigen  solle,  so  hat  vorerst 
nur  der  Staat  den  Vorteil  davon  gehabt.  Sobald  er  die  höheren 
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Kulturaufgaben  in  seine  Hand  nahm,  drang  er  auch  immer  stärker 
darauf,  daß  die  Jugend  für  den  Staat  und  das  Staatsleben  zu  erziehen 
sei,  und  am  Ende  des  Jahrhunderts  hatte  er  es  auch  dazu  gebracht, 
daß  alle  Schulen  den  Staatsinteressen  vollkommen  dienstbar  geworden 
waren  und  die  staatlichen  Berechtigungen  das  ganze  Schulwesen  be¬ 
herrschten.  Diese  Einseitigkeit  des  Erziehungswesens  war  durchaus 
nicht  Schleiermachers  Ideal.  Ihm  ist  die  Kirche  ganz  gleichberechtigt 
mit  dem  Staate,  weil  die  religiöse  Gemeinschaft  ihm  auch  eine 
wesentliche  Form  des  Menschenlebens  ist  und  ihm  die  Darstellung 
des  Göttlichen  in  der  Welt  durch  die  Menschen  die  höchste  Aufgabe 
und  Bestimmung  des  Menschen  erscheint.  Ihm  steht  fest,  daß  die 
ganze  sittliche  Erziehung  der  Menschen  Aufgabe  der  religiös-kirch¬ 
lichen  Gemeinschaft  ist,  deren  vorzüglichstem  Gliede,  der  christlichen 
Familie,  die  religiöse  Unterweisung  der  Jugend  anvertraut  sein  soll. 

Darin  stimmt  Schleiermacher  ganz  mit  Pestalozzi  überein,  daß 
der  religiöse  Unterricht  der  christlichen  Familie  zu  überlassen  sei 
und  daß  die  staatliche  Schule  nur  das  Geschichtliche  der  Religion  zu 
lehren  habe.  Denn  wie  Pestalozzi  so  hielt  auch  Schleiermacher  die 
Kirche  in  ihrem  damaligen  Bestand  nicht  für  imstande,  einen  wirk¬ 
samen  religiösen  Unterricht  zu  erteilen.  Aber  mit  Pestalozzi  betonte 
auch  Schleiermacher,  daß  eben  die  christliche  Familie  die  geeignete 
Stätte  sei,  die  Jugend  zur  Teilnahme  am  kirchlichen  Leben  zu  er¬ 
ziehen  und  ihr  die  rechte  religiöse  Gesinnung  einzupflanzen.  Denn 
ohne  lebendige  Religiosität  und  ohne  reges  kirchliches  Leben  schien 
ihm  das  ganze  Menschenleben  mangelhaft  und  ungenügend. 

Wie  sehr  aber  Schleiermacher  alle  wirklichen  Verhältnisse  des 
Lebens  in  Betracht  zieht,  zeigt  sich  in  der  Untersuchung  der  Frage, 
ob  alle  Menschen  zu  gleichmäßiger  Teilnahme  am  Staatsleben  zu  er¬ 
ziehen  seien,  oder  ob  man  die  niedern  Stände  des  Volkes  von  der 
Staatsleitung  völlig  auszuschließen  und  darnach  auch  ihre  Erziehung 
einzurichten  habe.  Diese  Frage  war  für  die  neugeordneten  deutschen 
Staaten  eine  hochwichtige.  Wir  haben  früher  gesehen,  welche  Stelle 
sich  der  Adel  im  XVII.  Jahrhundert  errang.  Er  wurde  der  regierende 
Stand  und  blieb  es,  bis  ihn  die  französische  Revolution  in  Frankreich 
abschaffte.  Die  Folgen  davon  waren  auch  in  Deutschland  zu  spüren, 
indem  nach  dem  Zusammenbruch  Preußens  der  neue  preußische 
Staat  zahlreiche  Bürgerliche  in  hohe  Beamtenstellen  vorrücken  ließ, 
wenn  auch  manche  von  jenen,  um  die  höchsten  Staatsämter  verwalten 
zu  können,  geadelt  wurden.  Die  Frage  war,  ob  der  Adel  die  alleinige 
Berechtigung  zur  Staatsleitung  behalten  solle,  ob  der  Adel  Bedingung 
zur  Staatsleitung  und  zum  Verkehr  mit  den  Fürsten  bleiben  solle 
oder  nicht.  Sollte  das  XIX.  Jahrhundert  die  Kluft  zwischen  Adel 
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und  Bürgertum  wieder  befestigen,  nachdem  die  Neuordnung  des  Staates 
und  das  Bedürfnis  nach  tüchtigen  Männern  in  der  Zeit  der  Not  schon  das 
Prinzip  der  Trennung  durchbrochen  hatte?  Auch  bei  der  Neuordnung 
des  Schul-  und  Bildungswesens  muhte  diese  Frage  in  Betracht  kommen. 

Schleiermacher  kleidet  die  heikle  Frage  in  die  Formel:  Sind 
die  Menschen  in  Beziehung  auf  die  universelle  und  individuelle 
Richtung  der  Erziehung  gleich  oder  ungleich?  Die  Beantwortung  der 
Frage  beweist  seinen  weisen  und  vorsichtig  die  konkrete  Lage  der 
Sache  erwägenden  Sinn.  Nach  Schleiermacher  beruht  in  Deutsch¬ 
land  der  Unterschied  zwischen  Regierenden  und  Regierten  weder 
auf  einem  Rassenunterschied  noch  auf  sonstigen  allzu  schweren 
Unterschieden  der  natürlichen  Anlage  und  Begabung,  auch  sind  die 
Regierten  nie  in  völliger  Knechtschaft  den  Regierenden  unterworfen 
gewesen ;  darum  soll  der  Unterschied  weder  für  alle  Zukunft  festge¬ 
legt  noch  gewaltsam  aufgehoben  werden;  wohl  aber  soll  durch  Er¬ 
ziehung  des  Volks  zu  feinerer  und  edler  Gesittung  daraufhingearbeitet 
werden,  daß  der  Unterschied  allmählich  schwinde.  Erziehung,  Bildung 
und  Wissenschaft  sind  die  einzigen  Mittel  des  Ausgleichs.  Schleier¬ 
machers  Bestimmungen  sind  wichtig:  „Die  Erziehung  soll  in  Be¬ 
ziehung  der  zu  Erziehenden  der  inneren  Kraft,  die  in  ihnen  sich  ent¬ 
wickelt,  zu  Hilfe  kommen;  aber  in  Beziehung  auf  das,  was  infolge 
dieser  Entwicklung  bewirkt  wird,  die  äußern  Verhältnisse  gewähren 
lassen,  so  jedoch,  daß  diese,  insofern  sie  charakterisiert  sind,  als 
Zeichen  der  angestammten  Ungleichheit  behandelt  werden,  als  das, 
was  allmählich  verschwinden  soll.  Denn  es  wäre 
frevelhaft,  die  Erziehung  so  zu  ordnen,  daß  die 
Ungleichheit  absichtlich  und  gewaltsam  festge¬ 
halten  wird  auf  dem  Punkte,  auf  welchem  sie  steht.“ 

Deswegen  stimmt  Schleiermacher  auch  für  eine  gemeinsame 
Elementarbildung  der  Kinder  aller  Stände.  „In  dem  Grade,  als  das 
häusliche  Leben  sich  sittlicher  gestaltet  und  die  häusliche  Erziehung 
sorgsamer  wird,  wird  die  Volksbildung  im  ganzen  auch  sich  steigern.“ 
Das  XIX.  Jahrhundert  hat  alle  diese  Forderungen  Schleiermachers 
zu  verwirklichen  gesucht.  Aber  es  ist  kein  Wunder,  daß  durch 
dieses  Volksbildungsideal  Schleiermacher  den  damals  Regierenden 
verdächtig  wurde,  und  daß  sie,  die  den  preußischen  Staat  zu  einem 
bloßen  Polizeistaat  herabzusetzen  bestrebt  waren,  auch  gegen  Schleier¬ 
macher  wegen  Demagogie  eine  mehrjährige  Untersuchung  mit  Polizei¬ 
aufsicht  eröffneten,  die  erst  im  Jahre  1823  ihr  Ende  fand. 

2.  Schleiermachers  Pädagogik. 

Auch  Schleiermacher  gründet  die  Erziehung  auf  Psychologie 
und  Ethik;  die  erstere  zeigt,  wie  das  Kind  in  der  Erziehung  geführt 
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wird,  dio  andre,  was  das  Ziel  der  Erziehung  ist.  Die  Richtigkeit  der 
Erziehung  hängt  ab  von  der  richtigen  Erkenntnis  der  Eigentümlich¬ 
keit  (Individualität)  des  Kindes.  Alles,  was  an  ihm  der  Idee  des 
Guten  zuwider  ist,  muß  möglichst  bald  unterdrückt,  die  guten  Eigen¬ 
tümlichkeiten  müssen  möglichst  gefördert  werden.  Die  Erziehung 
hat  aber  ein  universelles  und  ein  individuelles  Ziel.  Die  Ausbildung 
für  die  sittlichen  Gemeinschaften  und  die  der  Eigentümlichkeiten 
muß  völlig  harmonisch  geschehen.  Das  Ende  der  Erziehung  tritt 
ein,  wenn  die  Selbsttätigkeit  der  Jugend  größer  ist  als  die  Ein¬ 
wirkung  der  Erwachsenen,  und  sobald  sie  durch  Einsicht  und  Tugend 
zum  Eintritt  in  eine  Lebensstellung  befähigt  ist.  Die  öffentliche  Er¬ 
ziehung  in  Schulen  hat  den  Vorzug  vor  der  Hofmeistererziehung, 
weil  dort  sicherer  Fortschritt,  Gemeingeist,  Rechtsgefühl  und  Selb¬ 
ständigkeit  besser  erzielt  wird.  Schon  jetzt  besuchen  viel  mehr 
Kinder  aus  den  vornehmen  Ständen  die  öffentlichen  Schulen  als  vor 
fünfzig  Jahren.  Dies  wird  bei  fortschreitender  besserer  häuslicher 
Erziehung  des  Volkes  immer  mehr  geschehen  ohne  Schaden  der  Ge¬ 
sittung  und  Sittlichkeit. 

Hat  es  die  Ausbildung  der  Individualität  mit  der  Entwicklung 
der  Selbstbetätigung  aus  eigenem  Antrieb  zu  tun,  so  muß  das  indi¬ 
viduelle  Bewußtsein  doch  in  steter  Beziehung  zum  Gesamtbewußtsein 
stehen  als  Ergänzung  zu  den  Einseitigkeiten  des  Temperaments  und 
der  Naturanlage.  Je  mehr  aber  die  Einzelnen  ihre  Eigenart  steigern, 
um  so  mehr  bildet  sich  auch  die  völkische  Eigentümlichkeit,  der 
Nationalcharakter,  wobei  doch  der  persönlichen  Freiheit  möglichster 
Spielraum  gelassen  wird.  Zur  Volkserziehung  müssen  Familie  und 
Staat  gemeinsam  wirken. 

Die  Erziehung  zerfällt  in  drei  Stufen:  1.  die  häusliche,  2.  die 
öffentlich  niedere  und  3.  die  öffentlich  höhere. 

Was  den  Geschlechtsunterschied  anlangt,  so  können  auf  der 
Elementarstufe  Knaben  und  Mädchen  gemeinsam  unterrichtet  werden ; 
doch  sollen  die  Knaben  nicht  mädchenhaft,  die  Mädchen  nicht  knaben¬ 
haft  erzogen  werden.  Später  erfordert  die  Bestimmung  des  Weibes 
für  Haus  und  Familie  besondre  Erziehung.  Die  Frau  soll  so  viel 
jedoch  lernen,  daß  sie  zur  Verbesserung  ihrer  wirtschaftlichen  Stellung 
und  zur  Einwirkung  auf  das  künftige  Menschenalter  tüchtig  wird;  daher 
bedarf  sie  doch  auch  einer  höheren  Bildung.  Die  eigentlichen  abstrakten 
Wissenschaften  sollen  dem  Weibe  fremd  bleiben.  Mathematik  z.  B.  ver¬ 
wischt  den  weiblichen  Charakter.  Ihre  Bildung  soll  soweit  reichen, 
daß  sie  Interesse  und  Verständnis  für  des  Mannes  geistige  Arbeit  hat. 

Die  Erziehung  muß  fortwährend  beides  zugleich  sein,  unter¬ 
stützend  das  Gute,  entgegenwirkend  dem  Bösen,  wozu 
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auch  das  Behüten  gehört,  das  jedoch  das  Gewährenlassen 
nicht  ausschließt.  Denn  die  Erziehung  zielt  auf  Selbständigkeit  der 
Einsicht  und  Tugend;  es  wäre  also  Unwissenheit,  am  Ende  der  Er¬ 
ziehung  das  Böse  nicht  zu  kennen,  und  Schwäche,  dadurch  verleitet 
zu  werden.  Im  Anfang  ist  der  Wille  bloßer  Naturtrieb,  dann  ent¬ 
wickelt  er  sich,  um  schließlich  zut  bestimmten  Lebensrichtung  aus¬ 
zuwachsen.  In  ihrer  Innerlichkeit  ist  diese  dann  Gesinnung  und 
bedarf  zu  ihrer  Äußerung  in  Willensakten  der  Fertig¬ 
keit.  Die  Erziehung  hat  die  gute  Gesinnung  zu  fördern,  die  schlechte 
zu  unterdrücken  und  durch  gute  zu  ersetzen.  Damit  nicht  schlechte 
Neigungen  und  Gewohnheiten  entstehen,  sind  die  bösen  Willensakte 
zurückzudrängen.  Mittel  dazu  sind  Mißbilligung  und  Strafen.  Es 
dürfen  sich  keine  schlimmen,  unsittlichen  Fertigkeiten  bilden,  wo¬ 
durch  auch  dem  gemeinsamen  Leben  Schaden  erwächst.  Die  Strafe 
muß  in  Zucht  übergehen  und  diese  in  unterstützende  Tätigkeit  des 
Guten.  Die  Zucht  geht  auf  Unterwerfung  der  sinnlichen  Triebe 
unter  die  vernünftige  Einsicht,  also  auf  Selbstbeherrschung.  Sie  regt 
die  Kinder  an,  sich  der  Kraft  ihres  Willens  bewußt  zu  werden,  und 
wendet  sich  darum  an  das  Freiheitsgefühl  des  Kindes.  Strafen  sind 
als  Erziehungsmittel  eigentlich  nur  zu  entschuldigen.  Im  ersten 
Lebensalter  sind  Strafen,  die  Schmerz  verursachen,  heilsam.  Das 
Kind  unterläßt  dann  triebartig  alles,  worauf  Schmerz  folgt.  Später 
wird  durch- körperliche  Strafen  nur  die  Feigherzigkeit  großgezogen. 
Beschämung  muß  an  ihre  Stelle  treten. 

Wenn  Schleiermacher  bei  den  Fertigkeiten  sich  gegen  Pesta¬ 
lozzis  Methode  des  Mechanisierens  des  Unterrichts  erklärt  und  davon 
eine  Ertötung  des  Geistes  befürchtet,  so  hat  das  sicherlich  seinen 
Grund  in  der  verkehrten  Praxis  vieler  Pestalozzianer,  welche,  Pesta¬ 
lozzis  Gedanken  gänzlich  mißverstehend,  vielfach  den  Unterricht  in 
mechanischen,  geisttötenden  Drill  verwandelten,  während  doch  Pesta¬ 
lozzi  ursprünglich  unter  der  Mechanisierung  des  Unterrichts  die  An¬ 
passung  des  Lehrens  und  Lernens  an  den  natürlichen,  psychophy¬ 
sischen  Mechanismus  des  menschlichen  Geistes  gemeint  hatte.  Aller¬ 
dings  ist  es  zu  beklagen,  daß  Pestalozzi  sich  selber  in  der  Praxis  von 
seinen  kleingeistigen  Gehilfen  in  eine  mechanische  Auffassung  des 
Lernens  und  Einübens  hineindrängen  ließ,  die  den  Widerspruch  aller 
Einsichtigen  herausforderte. 

Die  erste  Periode  der  Erziehung  ist  rein  häusliche  Familien¬ 
erziehung.  Haben  die  Eltern  ein  Herz  voll  Liebe,  so  macht  sich  die 
leibliche  und  geistige  Erziehung  des  Kindes  von  selbst.  Gestaltet 
sich  das  Familienleben  sittlich,  so  entwickelt  sich  eine  Gemeinschaft 
der  Liebe  zwischen  dem  Kinde  und  allen  Familiengliedern,  deren 
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Zentrum  die  Mutterliebe  ist.  Sie  sucht  das  Schöne  und  Göttliche  im 
Kinde  auf  in  allen  seinen  Bewegungen,  und  so  erwächst  auch  im 
Kinde  eine  gemeinsame  Liebe  als  Grundlage  aller  Gesinnung  und  des 
ganzen  sittlichen  Daseins.  Dazu  kommen  dann  Vorsichtsmaßregeln, 
welche  eine  verkehrte  Entwicklung  des  leiblichen  und  geistigen 
Lebens  verhindern  sollen,  wie  z.  B.  daß  alle  Schreck  oder  Furcht 
erregenden  Eindrücke  zu  vermeiden  sind. 

Bei  der  Sprachentwicklung  erklärt  sich  Schleiermacher  gegen 
das  frühzeitige  Erlernen  einer  Fremdsprache,  weil  des  Kindes  Vor¬ 
stellungen  dadurch  verwirrt  werden  und  die  Eltern  es  meist  nur 
tun,  um  die  Standesungleichheit  festzuhalten  und  fortzupflanzen.  Die 
religiöse  Gesinnung  zu  bilden,  ist  aber  die  ganz  besondre  Aufgabe 
der  Familienerziehung,  Frömmigkeit  für  lehrbar  zu  halten,  wäre  ab¬ 
geschmackt.  Für  die  religiöse  Bildung  gibt  es  kein  Mittel  als  das, 
daß  die  Religion  sich  in  der  Familie  frei  äußere  und  den  einzelnen 
im  selben  Kreise  ergreife.  Die  frommen  Gemütszustände  der  Eltern 
gehen  von  selbst  auch  auf  das  Kind  über.  Das  Kind  hat  ein  Ver¬ 
langen  nach  höherem  Leben ;  dem  muß  die  Mutter  entgegenkommen, 
indem  sie  ihm  Liebe  zu  Gott  und  dem  Erlöser  einpflanzt,  es  auf  den 
höheren  Beistand  zur  Überwindung  der  Sünde  hinweist  und  es  auf 
Gottes  väterliche  Fürsorge  vertrauen  lehrt.  Dies  legte  Schleiermacher  be¬ 
sonders  in  seinen  drei  Hausstandspredigten  über  Kindererziehung  dar. 

Die  zweite  Periode  der  Erziehung  ist  die  öffentliche  der  Schule. 
Die  erste  und  unterste  Stufe  im  Schulwesen  bildet  die  Volks¬ 
schule.  Sie  muß  Einsicht  und  Willen  der  Schüler  so  bilden,  daß 
sie  ebensowohl  in  ein  mechanisches  Gewerbe  übergehen  können  als 
in  die  höheren  Anstalten.  Der  Ständeunterschied  braucht  nicht  be¬ 
rücksichtigt  zu  werden,  da  der  Elementarunterricht  für  Kinder  aller 
Stände  derselbe  ist  und  die  Pädagogik  sich  von  allen  politischen 
Parteien  fern  halten  muß.  An  die  Volksschule  schließt  sich  dann 
eine  niedere  Bürgerschule  für  die,  welche  zwar  eine  erwei¬ 
terte  Volksbildung  wünschen,  aber  doch  möglichst  bald  ins  Geschäfts¬ 
leben  übergehen  wollen.  Für  die  andern,  welche  im  höheren  Ge- 
werbsieben  einen  leitenden  Einfluß  ausüben  wollen,  ist  die  höhere 
Bürgerschule  oder  Realschule  bestimmt.  Sie  bereitet  für 
Handel,  Fabrikation  und  höhere  Gewerbe  vor.  Muttersprache,  Mathe¬ 
matik,  Realien  und  Sprachen  sind  hier  die  Unterrichtsgegenstände. 
Die  Angehörigen  dieser  Stände  sind  an  der  Gemeindeleitung  betei¬ 
ligt;  aber  sie  sollen  auch  ohne  Schwierigkeit  in  die  leitende  Klasse 
übergehen  können.  Weil  die  verschiedenen  Klassen  sich  immer  mehr 
einander  nähern  und  ineinander  übergehen  sollen,  muß  auch  dem¬ 
gemäß  der  Unterricht  eingerichtet  werden ;  der  Staat  wird  seine  Ver 
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waltungsbeamten  mit  Vorteil  aus  diesen  höheren  Gewerbe-  oder  Real¬ 
schulen  nehmen.  Die  polytechnische  Schule  ist  dann  die 
höchste  Stufe  dieser  Schulart.  Bei  richtiger  Lehrmethode  läßt  sich 
auch  der  Übergang  von  der  Realschule  ins  Gymnasium  unschwer  be¬ 
werkstelligen. 

Das  Gymnasium  ist  die  Gelehrtenschule,  in  der  die  gebildet 
werden,  welche  in  Staat  und  Kirche,  in  der  Wissenschaft  und  ihrer 
Mitteilung  eine  leitende  Stellung  einnehmen  wollen.  Schleiermacher 
ist  der  Ansicht,  daß,  wenn  man  nicht  den  tatsächlichen  Umständen 
Rechnung  tragen  müßte,  die  höhere  Realschule  und  das  Gymnasium 
auf  einem  gemeinsamen  Unterbau,  einer  höheren  Bürgerschule,  be¬ 
ruhen  könnten,  wo  die  Schüler  bis  zum  15.— 16.  Jahre  blieben,  um 
sich  dann  erst  für  die  eine  oder  andre  Schule  zu  entscheiden.  Frei¬ 
lich  müßte  dann  sowohl  der  höhere  Realunterricht  wie  der  Gymnasial¬ 
unterricht  vereinfacht  und  in  kürzere  Form  gebracht  werden.  Eine 
gemeinsame  Schule  für  die  höheren  Gewerbetreibenden  und  für  die 
gelehrten  Berufe  ist  undurchführbar,  daher  muß  die  Sonderung  in 
Realschulen  und  Gymnasien  bestehen  bleiben. 

Schleiermacher  tadelt,  daß  das  Übergewicht  der  klassischen 
Sprachwissenschaft  den  Gymnasien  das  Ansehen  von  Sonderschulen 
für  Philologen  gäbe,  und  fordert  mehr  Berücksichtigung  der  Mutter¬ 
sprache  und  Realien.  Er  erkennt  klar,  daß  seine  Zeit  eine  Über¬ 
gangszeit  sei,  die  zu  einem  besseren  Lehrverfahren  gelangen  müsse, 
um  eine  bessere  schulische  Gliederung  vorzubereiten;  das  beständige 
Experimentieren  müsse  aufhören.  So  hat  Schleiermacher  schon  im 
zweiten  und  dritten  Jahrzehnt  des  19.  Jahrhunderts  die  Richtlinien 
vorausgezeichnet,  welche  dann  das  ganze  Jahrhundert  hindurch  und 
besonders  in  den  drei  letzten  Jahrzehnten  das  Schulwesen  einge¬ 
schlagen  hat. 

Öffentliche  Prüfungen  verwirft  Schleiermacher  und  ist  der  An¬ 
sicht,  daß  die  Zeugnisse  der  Lehrer  genügen  sollten,  um  die  Reife 
des  Schülers  für  die  Universität  zu  bestätigen.  Er  wünscht,  daß  die 
Schule  keinen  besonderen  Anforderungen  des  Staates  nachkommen 
müsse.  Was  der  Staatsdienst  erfordert,  gehört  nicht  in  die  Schule. 

Die  Universität  stellt  die  höchste  Bildungsstufe  dar.  Sie 
hat  zur  Aufgabe:  1.  im  allgemeinen  den  wissenschaftlichen  und 
philosophischen  Geist  zu  wecken,  2.  theoretisch  die  besonderen  posi¬ 
tiven  Wissenschaften  zu  lehren  und  zu  ihrem  Studium  anzuleiten 
und  3.  auch  die  praktische  Ausbildung  in  den  Berufswissenschaften 
zu  geben,  teils  in  besonderen  Abteilungen,  teils  durch  Einführung  in 
die  Berufstätigkeit  selbst.  Es  ist  ein  Mangel,  ohne  vorherige  allge¬ 
meine  philosophische  und  geschichtliche  Vorbildung  gleich  mit  der 
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besonderen  Berufswissenscbaft  in  Fachschulen  zu  beginnen.  Dadurch 
wird  nur  eine  handwerksmäßige  Berufsausübung  erzielt.  Deswegen 
muß  die  philosophische  Abteilung  die  Grundlage  der  Studien  bilden. 
Alle  Studierenden  sollten  das  erste  Jahr  mit  Studien  in  Natur  und 
Geschichte,  Sittenlehre  und  Mathematik,  Literatur  und  Sprachen  zu¬ 
bringen.  Die  drei  Fakultäten  lehren  dann  die  Einzelwissenschaften 
in  Vorlesungen,  Seminarien  und  Konversatorien. 

Schleiermachers  Pädagogik  ist  darum  so  überaus  wichtig,  weil 
ihre  Grundsätze  nicht  abstrakt  durch  bloßes  Nachdenken  aufgestellt 
worden  sind,  sondern  weil  er  überall  von  den  bestehenden  Verhält¬ 
nissen  ausgehend  zuerst  die  Probleme  untersucht,  die  sich  aus  den 
tatsächlichen  Umständen  ergeben,  und  dann  durch  dialektisch-speku¬ 
lative  Erwägungen  zu  den  Grundsätzen  gelangt,  die  für  die  Zukunft 
des  Erziehungs-  und  Bildungswesens  gelten  sollen.  Seine  Behand¬ 
lung  der  Pädagogik  ist  durchaus  dialektisch,  überall  das  Für  und 
Wider  nach  praktischen  und  spekulativen  Gesichtspunkten  überlegend. 
Und  weil  es  nicht  seine  Absicht  ist,  absolut  gültige  Grundsätze  auf¬ 
zustellen,  sondern  solche,  die  unter  obwaltenden  Umständen  sich  als 
das  Zutreffende  und  Passende  ergeben,  was  die  Vernunft  am  meisten 
anrät,  darum  eben  sind  gerade  seine  Ansichten  gleichsam  das  Pro¬ 
gramm  der  nachfolgenden  Entwicklung  des  Schulwesens  geworden 
bis  in  die  Gegenwart  hinein.  So  ist  die  Schleiermachersche  Pädagogik 
bis  heute  noch  wirksam. 

§  50.  . 

Georg  Wilhelm  Friedrich  Hegel. 

Literatui:  G.  W.  F.  Hegels  Werke.  Vollständige  Ausgabe.  19  Bde. 
1832-1887.  -  G.  Thaulow,  Hegels  Ansichten  über  Erziehung  und  Unter¬ 
richt.  ln  drei  Teilen.  Leipzig  1853.  Siegismund  &  Volkening.  —  Rein, 
Art.  Hegel  im  Enzykl.  Handbuch.  2.  Aufl.  Bd.  IV.  Langensalza,  Beyer  &  S. 
—  Paul  Ehlert,  Hegels  Pädagogik,  dargestellt  im  Anschluß  an  sein  philo¬ 
sophisches  System.  Berlin  1912.  Union,  Deutsche  Verlagsanstalt. 

Wenn  das  XIX.  Jahrhundert  als  das  der  kulturstaatlichen 
Pädagogik  bezeichnet  wird,  so  kommt  dieser  sein  Charakter  nicht 
bloß  theoretisch  sondern  auch  praktisch  zum  vollsten  Ausdruck  durch 
den  mächtigen  Einfluß,  den  der  Philosoph  G.  W.  F.  Hegel  auf  den 
preußischen  Staat  ein  volles  Jahrzehnt  lang  ausgeübt  hat.  Er  ist  es, 
durch  den  die  Allgewalt  des  Staates  auf  dem  Gebiete  des  Bildungs- 
wesens  philosophisch  begründet  und  theoretisch  gerechtfertigt  wurde, 
während  gleichzeitig  sein  begeisterter  Schüler  und  Freund,  Joh.  Schulze, 
des  Meisters  Lehre  praktisch  in  den  Einrichtungen  des  Unterrichts¬ 
wesens  zur  Geltung  brachte.  Hegel  hat  dadurch  wirklich  zustande 
gebracht,  was  seine  beiden  großen  Vorgänger  im  Altertum,  Plato 
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und  Aristoteles,  vergeblich  erstrebt  haben.  Ihm,  dessen  Idealismus 
dem  des  Plato  an  Tiefsinn  und  Großartigkeit  ebenbürtig  war  und 
der  an  Reichtum  und  Umfang  seiner  Gelehrsamkeit  mit  Aristoteles 
wetteifern  konnte,  ihm  war  klar,  daß  die  Menschheit,  der  die  höchste 
sittliche  Kultur aufgabe  gestellt  ist,  nicht  bloß  vorzüglich  sondern 
allein  berufen  sei,  Unterricht  und  Bildung  den  höchsten  Menschheits- 
zwecken  gemäß  zu  organisieren  und  zu  pflegen  und  sie  nicht  der 
Willkür  und  dem  Belieben  weder  Einzelner  noch  untergeordneter 
Gemeinschaften  zu  überlassen.  Er  hat  damit  die  Pädagogik  der  Neu¬ 
zeit  wieder  an  die  großen  Gedanken  des  Altertums  angeknüpft  und 
ihr  dadurch  die  Bedeutung  gegeben,  die  ihr  im  Geistesleben  der 
Menschheit  zukommt.  Denn  nur  die  Pädagogik,  welche  dem  subjek¬ 
tiven  Denken  und  Wollen  der  Einzelnen  enthoben  und  eingegliedert 
ist  in  das  Leben  der  Gemeinschaft,  das,  wenn  auch  nur  immer  in 
beschränkter,  völkischer  Weise,  das  Menschheitsleben  darstellt,  kann 
zu  der  stetigen  und  sicheren  Entwicklung  kommen,  ohne  die  sie 
ihrer  Aufgabe  nicht  genügen  kann.  Daß  der  Staat,  dem  Hegel  das 
gesamte  Bildungswesen  der  Nation  so  vertrauensvoll  ans  Herz  und 
in  die  Hände  legte,  so  weit  entfernt  noch  war  von  dem  Staatsideal, 
das  die  Hegelsche  Philosophie  aufstellte,  und  daß  die  Beamten 
dieses  Staates  in  so  enger  und  beschränkter  und  den  augenblick¬ 
lichen  Bedürfnissen  gemäßer  Weise  ihrer  großen  Aufgabe  nur  ge¬ 
nügten,  das  wTar  nicht  Hegels  Schuld,  obwohl  niemand  es  leugnen 
wird,  daß  die  Verwechslung  von  Ideal  und  Wirklichkeit  so  tief  in 
Hegels  philosophischem  Denken  gründet,  daß  dadurch  des  Meisters 
Bewußtsein  selbst  getrübt  und  befangen  wurde  und  rückschrittliche 
Staatsbeamte  seine  Ansichten  gierig  und  selbstherrlich  für  ihre  nicht 
immer  idealen  Zwecke  ausbeuten  konnten. 

i.  Hegels  Leben  und  geistige  Entwicklung. 

Georg  Wilhelm  Friedrich  Hegel  ist  am  27.  August  1770  in 
Stuttgart  geboren  als  Sohn  eines  herzoglich  württembergischen  Be¬ 
amten.  Im  väterlichen  Hause  herrschte  bei  mäßigem  Wohlstände 
strenge  Rechtschaffenheit  und  Pflichttreue,  und  so  wurde  auch  der 
Sohn  von  früh  an  zu  emsigem  Fleiß,  Gehorsam  und  Ordnungsliebe, 
frommem  Sinn  und  strenger  Wahrhaftigkeit  erzogen.  Bei  der  stillen 
und  nachdenklichen  Gemütsart  des  wohlbeanlagten  Kindes  schlug 
diese  Erziehung,  gut  an.  Auch  an  jugendlicher  Heiterkeit  fehlte 
es  ihm  nicht,  wiewohl  die  damalige  Zeit  den  Kindern  nur  wenige 
und  einfache  Genüsse  und  Vergnügungen  gewährte  und  auch  des 
Knaben  ruhiges  und  stilles  Gemüt  schon  mit  wenigem  zufrieden 
war.  Seine  gute  Fassungskraft,  verbunden  mit  Neigung  zur  Reflexion 
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und  unterstützt  von  eisernem  Fleiß,  verschaffte  ihm  in  der  Latein¬ 
schule  und  im  Gymnasium  immer  den  ersten  Platz  und  am  Jahres¬ 
schlüsse  reiche  Prämien.  Lernen  war  ihm  keine  unangenehme 
Pflicht,  sondern  gewährte  ihm  innere  Befriedigung  und  geistige 
Freude.  Die  Freizeit  benutzte  er  zu  eifriger  Lektüre;  aber  er  ver¬ 
schlang  nicht  die  Bücher,  sondern  —  und  das  charakterisiert  seine 
Geistesart  —  er  machte  stets  und  schon  vom  14.  Jahre  an  vom  Ge¬ 
lesenen  genaue  und  eingehende  Auszüge  mit  sorgfältiger  Angabe  der 
Quelle  und  mit  Tag  und  Datum  der  Lektüre.  Dabei  ist  merkwürdig, 
daß  er  schon  als  Knabe  von  14  Jahren  Interesse  an  der  Pädagogik 
zeigte.  So  entwarf  er  nach  Schlözers  Staatsanzeiger  den  Plan  der 
Normalschule  in  Rußland,  indem  er  dem  Auszuge  die  Überschrift 
„Erziehung“  gibt.  Im  folgenden  Jahre  macht  er  einen  weitläufigen 
Auszug  aus  Feders  „Neuem  Emil“.  Unter  den  vielfachen  Studien, 
die  er  betreibt,  verliert  er  zeitlebens  nie  die  Pädagogik  aus  dem  Auge. 
Überhaupt  aber  eignete  er  sich  während  seiner  Studienzeit  einen 
großen  Reichtum  positiver  Kenntnisse  aus  allen  Wissenschaften  an, 
so  daß  er  auch  an  Umfang  des  Wissens  keinem  seiner  Zeitgenossen 
nachsteht  und  einem  Leibniz  und  Aristoteles  an  die  Seite  zu  setzen 
ist.  Eben  dieser  Reichtum  an  Kenntnissen  bewahrte  den  Jüngling 
vor  allen  phantastischen  und  abenteuerlichen  Plänen  und  Hoffnungen, 
womit  oft  viel  weniger  begabte  Jünglinge  ihre  beste  Zeit  verträumen. 
Deswegen  fehlte  es  ihm  aber  nicht  an  idealem  Sinn,  der  sich  in  einer 
innerlichen  Abwendung  von  allem  Gemeinen  und  Banausischen,  von 
aller  Entweihung  des  Edlen,  Erhabenen  und  Heiligen  kund  gab.  Der 
Adel  der  Gesinnung,  die  ihn  beseelte,  ist  der  Grund  jener  ebenso 
schlichten  Wie  vornehmen  und  überlegenen  Würde,  von  der  alles 
Denken  Hegels  getragen  ist  und  mit  der  er  zeitlebens  ernste  Dinge 
zu  behandeln  pflegte.  „Nicht  die  Persönlichkeit,  ausschließlich  die 
Sache  hat  im  Leben  Hegels  die  Führung“  (Walter).  Und  eben  weil 
ihm  immer  die  Sache  über  die  Person  ging,  ist  er  auch  persönlich 
frei  von  kleinlichem  Ehrgeiz  oder  niedriger  Geldgier.  Eben  diese 
innere  Würde,  gepaart  mit  einer  scharfen  Urteilskraft,  gaben  ihm 
von  '  früh  an  den  Anschein  des  Altklugen,  so  daß  er  von  seinen 
Studiengenossen  „der  alte  Mann“  genannt  wurde.  Nachdem  er  die 
Stuttgarter  Schulen  rühmlich  durchlaufen  hatte,  bezog  er  1788  die 
Universität  Tübingen  und  trat  da  ins  theologische  Konvikt  ein,  jene 
altberühmte  Übungsschule  philosophischen  und  theologischen  Geistes, 
wodurch  gerade  die  Schwaben  sich  auszeichnen;  sie  ist  der  Sammel¬ 
platz  der  Auslese  schwäbischer  Köpfe,  und  so  fand  Hegel  die  treff¬ 
lichsten  Genossen.  Bald  verband  ihn  innige  Freundschaft  mit  dem 
fünf  Jahre  jüngeren  Schelling  und  dem  gemütvollen  Hölderlin.  Da 
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nach  dem  streng  geregelten  Studiengange  die  beiden  ersten  Jahre 
einem  umfassenden  Studium  der  Philosophie  gewidmet  werden  mußten, 
sammelte  er  nicht  bloß  reiche  historische  Kenntnisse  der  Philo¬ 
sophie,  sondern  in  Gemeinschaft  mit  dem  geistsprühenden  Schelling 
bildeten  beide  sich  eine  gemeinsame  philosophische  Anschauung 
gleicher  Art  und  Natur. 

Nach  beendigtem  Studium  folgten  sieben  Hauslehrerjahre  in 
Bern  und  Frankfurt  am  Main.  Dabei  betrieb  er  neben  philosophischen 
Studien  hauptsächlich  auch  Religions-  und  Weltgeschichte.  Denn  es 
ist  für  ihn  immer  noch  die  Zeit  des  Sammelns  und  inneren  Verarbeitens. 
Immer  mehr  wendet  er  sich  jetzt  auch  den  Zuständen  seiner  Zeit  zu. 

Im  selben  Maße  aber,  wie  sein  Urteil  über  Dinge  der  Außen¬ 
welt  zur  Reife  kam,  reifte  auch  sein  eigenes  inneres  Geistesleben 
zur  Selbständigkeit  heran.  Schon  jetzt  entwirft  er  die  Grundzüge 
eines  eignen  philosophischen  Systems,  die  Logik  und  Metaphysik, 
die  Philosophie  der  Natur  und  des  Geistes.  Nun  trat  er  auch  selbst 
als  philosophischer  Lehrer  auf,  indem  er  sich  1801  in  Jena  neben 
seinem  Freunde  Schelling  habilitierte.  Obgleich  nun  Hegel  allgemein 
als  Schüler  und  Anhänger  Schelliogs  galt,  bereitete  sich  doch  schon 
da  der  Bruch  mit  der  Scliellingschen  Philosophie  Vor,  besonders  da 
Schelling  1803  Jena  verließ.  Gerade  als  1806  die  Franzosen  nach  der 
Schlacht  bei  Jena  in  diese  Stadt  einrückten,  gab  Hegel  den  Schluß 
seines  Manuskriptes  der  „Phänomenologie  des  Geistes“  zur  Post,  in 
welcher  er  durch  schroffe  Polemik  gegen  den  Freund  den  Bruch 
herbeiführte,  der  beide  für  zeitlebens  verfeindete.  Aber  auch  Hegel 
mußte  Jena  der  üblen  Zeitumstände  wegen  verlassen.  Er  suchte 
Unterkunft  als  Schriftleiter  der  Bamberger  Zeitung.  1808  führte  ihn 
ein  Ruf  nach  Nürnberg  als  Rektor  des  Aegidien-Gymnasiums.  Hier 
sammelte  er  bis  1816  sich  nicht  nur  eine  reiche  praktische  Erfahrung 
als  Lehrer  und  Schulleiter,  sondern  trat  auch  in  nahe  persönliche 
Beziehung  zum  Oberstudienrat  Niethammer  in  München,  der  vom 
König  mit  der  Neuordnung  des  bayrischen  höheren  Schulwesens  be¬ 
traut  war.  So  konnte  er  durch  ihn  die  verschiedenen  Richtungen 
und  Parteien,  die  sich  damals  auf  pädagogischem  Gebiete  bekämpften, 
genauer  kennen  lernen.  Hier  gründete  er  auch  seine  Familie  durch 
Verehelichung  mit  einer  Tochter  aus  dem  altadeligen  Geschlechte 
derer  von  Tücher.  Wie  sich  sein  äußeres  Leben  festigte,  so  erhielt 
damals  auch  seine  Philosophie  ihre  festbestimmte  Schulform.  Jetzt 
erschien  nämlich  sein  großes  Werk  „Die  Wissenschaft  der  Logik“ 
1812—16.  Durch  einen  Ruf  nach  Heidelberg  trat  er  nun  in  die  rein 
philosophische  Tätigkeit  ein.  1817  erschien  die  „Encyklopädie  der 
philosophischen  Wissenschatten“.  Sie  bereitete  ihm  den  Weg  zur 
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Hauptstätte  seiner  Wirksamkeit,  Berlin,  wo  er  von  1818  bis  zu  seinem 
Tode  1831  eine  so  großartige,  erfolgreiche  und  ausgebreitete  Lehr¬ 
tätigkeit  entfaltete,  wie  sie  weder  vor  noch  nach  ihm  je  ein 
deutscher  Philosoph  aufweisen  konnte.  Nicht  bloß  Studenten,  sondern 
auch  Geistliche,  hohe  Beamte  und  Militärs,  Minister  und  Gelehrte, 
Leute  aller  Stände  saßen  zu  seinen  Füßen.  Weder  seine  Stimme 
noch  sein  Vortrag,  aber  der  tiefe  und  erhabene  Inhalt  seiner  Gedanken 
bezauberte  alle  Hörer.  Bald  verbreitete  sich  seine  Philosophie  über 
ganz  Deutschland;  sie  wurde  nicht  bloß  die  Modephilosophie  der  Zeit, 
sondern  auch  die  Hof-  und  Staatsphilosophie  Preußens.  Allenthalben 
wurden  Lehrstühle  mit  Hegelschülern  besetzt.  Hegel  selbst  veröffent¬ 
lichte  nur  noch  die  „Grundlinien  der  Philosophie  des  Rechts“  1821;  aber 
seine  Vorlesungen  erstreckten  sich  auf  Ästhetik,  Religionsphilosophie, 
Philosophie  der  Geschichte  und  Geschichte  der  Philosophie.  Obwohl  er 
nie  über  Pädagogik  Vorlesungen  hielt,  brachte  es  die  Universalität 
seines  Geistes  und  die  ihm  angeborene  Neigung  zur  Pädagogik  mit 
sich,  daß  er  auch  da  und  dort,  besonders  in  der  Rechtsphilosophie, 
Schlaglichter  auf  die  höchsten  und  wichtigsten  Bildungsfragen  warf 
und  auch  auf  diesem  Gebiet  seine  erfahrene  Stimme  und  sein  treffendes 
Urteil  bei  den  maßgebenden  Behörden  die  vollste  Beachtung  fand. 
Wie  nur  wenigen  bedeutenden  Männern  war  es  Hegel  vergönnt,  sein 
Leben  und  seine  Persönlichkeit,  wie  auch  seinen  Geist,  d.  h.  sein 
Gedankensystem  und  seine  Lehrtätigkeit  voll  und  ganz  nach  allen 
Seiten  hin  erfolgreich  auszuwirken.  Als  ihn  1831  die  Cholera  weg¬ 
raffte,  war  sein  Leben  und  sein  Werk  wahrhaft  und  wirklich  vollendet. 
Es  ließ  weder  etwas  Wesentliches  vermissen,  noch  hatte  es  sich  be¬ 
reits  überlebt. 

2.  Hegels  Philosophie. 

Die  Bedeutung  Hegels  und  seiner  Philosophie  tritt  klar  zutage, 
wenn  wir  beachten,  mit  welchen  Philosophen  er  in  gleiche  Reihe  zu 
stellen  ist  durch  die  Gleichartigkeit  der  Aufgabe,  die  er  sich  stellt, 
und  durch  die  Grundanschauung,  von  der  sein  ganzes  Denken  aus¬ 
geht  und  deren  Darstellung  den  Zweck  und  das  Ziel  seines  ganzen 
Denkens  und  Strebens  ausmacht.  Er  gehört  in  die  Reihe  der  ganz 
großen  Denker,  die  unser  Geschlecht  hervorgebracht  hat,  seit  wirk¬ 
lich  philosophisches  Denken  in  ihm  aufleuchtete. 

Was  ist  nun  aber  der  Grundgedanke  der  Hegelschen  Philo¬ 
sophie,  in  den  das  ganze  System  seines  Denkens  zusammengefaßt 
werden  kann?  Wir  können  es  kurz  sagen:  Das  Universum  ist 
die  Wirklichkeit  des  ewigen,  absoluten  (d.  h.  von 
nichts  abhängigen,  ewig  durch  sich  selbst  seienden)  Geistes. 
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1.  Die  Aufgabe  der  Philosophie  ist,  darzustellen,  was  und  wie 
der  absolute  Geist  in  sich  selbst,  seinem  ewigen  Wesen  nach  ist. 
Sein  eigentliches  Vernunftwesen  muh  in  seiner  ganzen  Idealität  be¬ 
grifflich  erkannt  werden.  Die  Logik  des  Logos  (Vernunft),  die  Idee 
der  Ideen,  die  Vernünftigkeit  der  absoluten  Vernunft  muh  durch¬ 
dacht  werden  in  ihrer  ewigen  logischen  Ganzheit.  Dieser  ersten, 
grundlegenden  Aufgabe  suchte  Hegel  zu  genügen  durch  seine  Logik, 
welche  eine  Metaphysik  des  durch  sich  selbst  seienden,  absoluten 
Geistwesens  bieten  will. 

2.  Die  zweite  Aufgabe  ist  dann,  zu  zeigen,  wie  das  Universum, 
die  Welt  der  Natur,  zwar  die  ewige  Wirklichkeit  der  Idee,  die  in 
reale  Existenz  und  Äußerlichkeit,  in  ihr  Anderssein,  aus  dem  bloh 
idealen  Wesen  in  reales  Sein  umgesetzte  Idee  ist,  wie  die  Natur 
aber  nicht  ein  Göttliches  sondern  das  Auhergöttliche,  aber  ebendarum 
die  Wohn-  und  Heimstätte  des  absoluten  Geistes  ist,  der  alles  erfüllt 
und  in  dem  alle  Dinge  des  Universums  leben,  weben  und  sind,  weil 
sie  von  ihm  und  in  ihm  und  zu  ihm  Dasein  und  Leben  haben.  So 
ist  Hegels  zweites  grobes  Werk,  seine  Philosophie  der  Natur, 
entstanden. 

3.  Die  dritte  und  höchste  Aufgabe  aber  ist,  nachzuweisen,  wie 
nun  der  absolute  Geist  im  Universum  immer  reicher  und  voll¬ 
kommener  seine  absolute  Idee  in  Erscheinung  setzt  und  sich  selbst 
darin  ausprägt,  so  dah  in  dem  höchsten  Gebilde  des  Universums,  im 
Bewuhtsein  des  Menschen,  auch  sein  eigenes  absolutes  Bewuhtsein 
in  existentieller  Realität  zur  Erscheinung  kommt.  So  ist  der  abso¬ 
lute  Geist  nicht  bloh  wesentlich,  sondern  wirklich,  nicht  bloh  ein 
logischer  Begriff,  sondern  eine  reale  Existenz;  er  ist  nicht  bloh  in 
sich  selbst,  wie  im  Begriff  und  in  der  Idee,  und  nicht  bloh  auher 
sich  selbst,  wie  in  der  Natur,  sondern  er  ist  bei  sich  selbst  im  Leben 
und  Bewuhtsein  der  Menschheit,  real,  konkret,  daseiend,  so  dah,  wer 
die  zum  vollkommenen  Staate  vereinigte  Menschheit  sieht,  Gott,  den 
absoluten  Geist  selbst  sieht  und  von  seiner  realen  Gegenwart  so 
überzeugt  und  erfüllt  ist,  dah  es  keiner  Beweise  für  das  Dasein 
Gottes  mehr  bedarf,  weil  der  absolute  Geist  selbst  alles  in  allem  ist. 
Dieser  Aufgabe  widmet  Hegel  seine  Philosophie  des  Geistes,  die  eine 
Geschichtsphilosophie,  Rechtsphilosophie,  Religionsphilosophie,  Philo¬ 
sophie  der  Kunst  und  eine  philosophische  Betrachtung  der  Geschichte 
der  Philosophie  selbst  ist. 

Hegel  glaubte,  durch  das  System  seiner  Philosophie  die  ganze 
und  volle,  die  richtige  und  darum  bleibende  Lösung  der  höchsten 
Aufgabe  des  menschlichen  Denkens  gefunden  und  gegeben  zu  haben. 
Und  es  ist  ja  wirklich  erstaunlich  und  bewundernswert,  was  er  ge- 


Georg  Wilhelm  Friedrich  Hegel.  2.  Hebels  Philosophie.  349 

leistet  hat,  und  nicht  sobald  wird  es  ihm  einer  nachtun.  Sein  System 
darf  wirklich  an  Tiefsinn  und  Erhabenheit,  an  Universalität  und 
Totalität  den  berühmtesten,  die  wir  kennen,  dem  eines  Plato,  eines 
Aristoteles,  eines  Augustin  und  eines  Spinoza  an  die  Seite  gestellt 
werden.  Aber  trotzdem  und  obgleich  er  eine  große  Schule  hinter¬ 
ließ,  —  kaum  war  er  gestorben,  so  stürzte  sein  System  in  sich  selbst 
zusammen,  seine  Schüler  zerteilten  sich  in  Parteien,  die  einander 
erbittert  bekämpften.  Die  Philosophie  selbst  geriet  in  die  größte 
Verwirrung  und  damit  auch  in  die  ärgste  Verachtung,  und  über 
Hegels  Name  selbst  ergoß  sich  eine  Flut  der  Schmach  und  des  Hohnes 
wie  kaum  über  einen  andern  der  Denker  unter  den  großen  Männern 
der  Menschheit.  Und  die  ihn  am  wenigsten  verstanden,  überboten 
sich  am  meisten  mit  Spott  und  Beschimpfungen.  Es  ist  hier  nicht 
der  Ort,  die  Mängel  und  Fehler,  die  Schwächen  und  Blößen,  die  Irrtümer 
und  Unklarheiten  aufzuzeigen,  an  denen  die  Ausführungen  Hegels 
leiden.  Man  muß  wirklich  sagen,  wie  großartig  die  Aufgabe  ist,  die 
Hegel  o  sich  gestellt  hat,  so  anfechtbar  und  unzureichend  ist  ihre 
Lösung.  Aber  über  all  dem  sollte  man  nicht  vergessen,  wie  überaus 
groß  die  Menge  der  trefflichsten  und  wahrsten  Erkenntnisse  ist,  die 
Hegel  in  ursprünglicher  und  wohlbegründeter  Weise  gefunden  und  in 
klassischer  Weise  ausgesprochen  hat  auf  allen  Gebieten  des  Seins; 
er  hat  eine  ganze  Reihe  von  Wissenschaften  erneuert,  erweitert,  um¬ 
gestaltet  und  in  ihrer  Bedeutung  für  das  Geistesleben  und  die  Geistes¬ 
kultur  der  Menschheit  dargestellt  und  zum  ersten  Male  gezeigt,  was 
diese  Wissenschaften  eigentlich  leisten  sollten.  Welch  großer,  weiter, 
hoher,  in  die  eigentlichen  Rätselfragen  aufs  tiefste  eindringender 
Geist  spricht  aus  seinen  Philosophien  des  Rechtes,  der  Geschichte 
und  der  Religion!  Und  wie  anregend  haben  sie  gewirkt!  Es  sind 
ursprüngliche  Erzeugnisse  des  deutschen  Geistes  und  seines  Gedanken¬ 
reichtums,  durch  welche  die  philosophische  Literatur  der  Deutschen 
sich  fruchtbar  erwies.  Die  glänzenden  Leistungen  deutschen  Denkens 
verunglimpfen,  kann  nur  Sache  eines  barbarischen  Vandalismus  des 
Geistes  sein.  Aber  trotz  der  logischen  Kraft  seines  Denkens,  der 
Schärfe  seines  Urteilsvermögens,  des  Umfanges  seiner  Gelehrsamkeit 
und  seines  Wissens  ging  doch  die  Aufgabe  weit  über  seine  Kräfte, 
obwohl  keiner  seiner  Zeitgenossen  oder  seiner  spätem  Kritiker  und 
Schmäher  auch  nur  annähernd  imstande  gewesen  wäre,  eine  bessere 
Lösung  der  von  Hegel  gestellten  Aufgabe  zu  geben.  Was  müssen 
wir  daraus  folgern?  Wohl  dies,  daß  die  verfehlte  Lösung  seiner  Auf¬ 
gabe  weniger  Hegels  persönliche  Schuld  ist  als  die  Schuld  der  Ent¬ 
wicklung  seiner  Zeit,  die  noch  lange  nicht  die  Fortschritte  gemacht 
hat,  die  gemacht  werden  müssen,  um  den  Standpunkt  des  Denkens 
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und  Wissens  zu  erreichen,  von  dem  aus  sich  eine  bessere  Lösung 
jener  höchsten  Aufgabe  des  Menschengeistes  wird  finden  und  geben 
lassen.  So  bleibt  also  Hegels  Verdienst,  daß  er  seiner  Zeit  wenigstens 
die  große  Aufgabe  des  Menschengeistes,  die  großen  Rätsel  des  Da¬ 
seins,  wieder  in  ihrer  vollen  Größe  und  Schwere  vor  Augen  gestellt 
und  sie  gemahnt  hat,  über  den  kleinlichen  Bedürfnissen  des  Augen¬ 
blicks  und  über  den  zwar  nötigen,  aber  den  Geist  beengenden  und 
bedrückenden  Spezialitäten  der  Einzelforschungen  nicht  die  größte 
und  wertvollste  Aufgabe,  die  dem  Menschengeist  obliegt,  außer 
Augen  zu  verlieren. 

3.  Hegels  Pädagogik. 

Hegel  hat  weder  ein  systematisches  Werk  über  Pädagogik  ge¬ 
schrieben,  noch  etwa  wie  Kant  und  Schleiermacher  darüber  Vor¬ 
lesungen  gehalten,  sondern  nur  gelegentlich,  wenn  auch  ziemlich  oft, 
seine  aus  dem  System  seiner  Philosophie  als  Folgerungen  für  die 
Erziehung  sich  ergebenden  Gedanken  mitgeteilt.  Immerhin  hat  er 
sich  über  die  wichtigsten  Erziehungs-  und  Bildungsfragen  deutlich 
und  hinreichend  ausgesprochen,  so  daß  wir  imstande  sind,  uns 
wenigstens  einen  wenn  auch  nicht  lückenlosen  Umriß  seiner  Päd¬ 
agogik  vor  Augen  zu  stellen. 

a)  Begriff  und  Wesen  der  Erziehung. 

„Erziehung  ist  die  Kunst,  den  Menschen  sitt¬ 
lich  zu  machen.“  Sie  arbeitet  also  mit  an  der  großen  Mensch¬ 
heitsaufgabe,  welche  das  eigentliche  Ziel  und  der  Inhalt  der  Mensch¬ 
heitsgeschichte  ist,  nämlich  die  innere  Freiheit  des  Menschen  und 
die  Sittlichkeit  der  Menschheit  zu  verwirklichen.  Es  gehört  mit  zur 
Naturanlage  und  ist  darum  Bestimmung  des  Menschen,  daß  er  sich 
über  die  natürliche  Stufe  der  Tierheit  erhebe  und  zur  Sittlichkeit 
gelange.  Moralität  ist  nämlich  die  Fähigkeit  und  das  Streben  nach 
eigner  Selbstbestimmung.  Zu  solcher  Fähigkeit  und  solchem  Streben 
kommt  kein  Tier.  Denn  Sittlichkeit  besteht  nicht  etwa  in  irgend 
einer  Tugend,  etwa  in  Gehorsam  oder  Anpassungsfähigkeit  oder  in- 
Verhütung  von  Ausschreitung  oder  in  äußerlich  geziemendem  Ver 
halten.  Zu  all  dem  kann  auch  ein  Tier  abgerichtet  werden;  aber 
Sittlichkeit  hat  es  darum  doch  nicht.  Denn  in  keinem  tierischen 
Tun,  so  gut  und  nützlich  es  uns  sein  mag,  liegt  eigene  aus  sich  selbst 
gewollte,  freie  Selbstbestimmung.  Dazu  kommt  das  Tier  nie.  Nur 
der  Mensch  ist  dazu  veranlagt.  Er  braucht  sich  nicht  immer  durch 
andere  und  anderes  bestimmen  zu  lassen,  will  sich  auch  schon  von 
früh  an  nicht  immer  bestimmen  lassen,  sondern  je  mehr  er  heran¬ 
wächst,  um  so  stärker  erwacht  in  ihm  das  Bedürfnis  und  das  Streben 
nach  freier  Selbstbestimmung.  Daß  es  in  rechter  Weise  zur  wirk- 
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liehen  sittlichen  Selbstbestimmung,  zur  wahren  Befreiung  und  Frei¬ 
heit  des  Willens  komme,  dazu  soll  die  Erziehung  verhelfen. 

Sittlichkeit  und  Freiheit  sind  aber  an  das  Recht  gebunden  als 
ihre  Bedingung.  Zuerst  muß  sich  der  Unterschied  zwischen  Recht 
und  Unrecht,  Gerechtigkeit  und  Ungerechtigkeit,  Berechtigung  und 
Verpflichtung,  gut  und  bös  ausgebildet  haben,  ehe  wir  uns  für  das 
eine  oder  andere  bestimmen  können.  Hiermit  hat  Hegel  ebenso  tief¬ 
sinnig  wie  scharfsinnig  das  Wesen  und  die  Bedeutung  des  Rechts 
erkannt.  Das  Recht  hat  sich  nicht  bloß  gebildet,  um  den  Streit  zu 
vermeiden,  weil  der  Streit  nicht  gefällt  und  häßlich  ist.  Das  Recht 
ist  vielmehr  die  notwendige  Bedingung  der  im  Menschen  veranlagten 
Freiheit,  nach  der  er  strebt.  Hegel  hat  in  der  Bestimmung  der  Idee 
des  Rechts  noch  Kant  übertroffen.  Nach  Kant  ist  das  Recht  die 
Grenze  und  Beschränkung  der  Freiheit  des  einen  gegen  die  des 
andern.  Das  ist  richtig.  Aber  um  deswillen  hätten  die  Menschen 
sich  niemals  Rechte  gebildet  und  auferlegt,  denn  niemand  will  und 
liebt  eine  Schranke  seiner  Freiheit  und  läßt  sie  sich  gern  gefallen, 
er  sucht  eher  und  lieber  den  andern  zu  vergewaltigen.  Warum  ist 
es  aber  dennoch  zur  Rechtsbildung  gekommen?  Das  hat  das  so  tief 
im  Menschen  wurzelnde  sittliche  Bewustsein  zustande  gebracht. 
Eben  weil  der  Mensch  sich  frei  selbst  bestimmen  will,  weil  er  in 
der  Selbstbestimmung  seine  Freiheit  sucht  und  findet,  darum  trieb 
es  ihn  auch  zu  wissen,  zu  was  er  sich  denn  bestimmen  solle.  Er 
kann  und  will  sich  nur  nach  dem  Rechten,  ihm  Guten  und  Förder¬ 
lichem  bestimmen,  und  da  der  Mensch  in  erster  Linie  nicht  selbstän¬ 
diges  Einzelwesen,  sondern  von  Natur  in  erster  Linie  Gesellscbafts- 
wesen  und  als  Glied  einer  Familie,  eines  Stammes,  einer  Horde  ge¬ 
boren  ist,  so  fragt  er  auch  sofort:  Was  ist  für  uns  alle  allgemein  das 
Rechte,  Gute,  Heilsame,  das  Richtige  und  Rechte?  So  bildet  sich 
überall  ein  allgemeines  Recht,  und  dieses  erklärt  alles  Handeln  des 
Einzelnen  gegen  das,  was  allen  recht  und  gut  und  förderlich  ist,  für 
Unrecht.  Weiß  er  nun,  was  allgemein,  d.  h.  für  die  Allgemeinheit, 
in  der  er  lebt  und  deren  Glied  er  ist,  recht  oder  unrecht,  gut  oder 
bös,  gerecht  oder  ungerecht  ist,  dann  erlangt  er  Moralität,  d.  h.  dann 
kommt  es  auf  den  Einzelnen  an,  wie  er  handeln  will,  dann  kann 
und  muß  er  sich  selbst  bestimmen,  ob  er  für  oder  wider  das  Rechte 
sich  entscheiden  will,  ob  er  das  allgemeine  Recht  anerkennen  oder 
es  verletzen,  es  annehmen  oder  übertreten  will.  Da  ist  ihm  also  die 
freie  Selbstbestimmung  ermöglicht.  Wo  unter  den  Menschen  sich 
noch  kein  Recht  als  Richtschnur  des  Handelns  gebildet  hat,  da  gibt 
es  auch  noch  keine  freie  Selbstbestimmung,  da  vergewaltigen  sich 
die  Menschen  noch  gegenseitig,  und  keiner  kann  sich  frei  selbst  be- 
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stimmen.  Die  Möglichkeit  der  Moralität  ist  daher  noch  nicht  ge¬ 
geben.  Solche  Menschen  sind  noch  wild,  unzivilisiert,  noch  tierisch. 
Weil  aber  der  Mensch  zur  Moralität  veranlagt  ist,  haben  sich  von 
frühster  Zeit  an  bei  allen  Völkern  je  nach  ihrer  Lage  und  ihren  Ver¬ 
hältnissen  verschiedene  Arten  von  Recht  gebildet  als  Bedingung  ihrer 
sittlichen  Selbstbestimmung. 

Bei  der  bloßen  Moralität  darf  es  aber  nicht  bleiben.  Sie  muß 
zur  Sittlichkeit  sich  ausgestalten,  wenn  die  Menschheit  und  der 
Einzelmensch  seine  Bestimmung  erreichen  soll.  Wenn  die  Freiheit 
der  Selbstbestimmung  in  allen  Lebensverhältnissen,  in  Familie,  bürger¬ 
licher  Gesellschaft  und  Staatswesen  sich  geltend  macht  und  alle  diese 
Lebensgemeinschaften  vom  rechten,  freien  Handeln  durchdrungen 
und  bestimmt  sind  nach  Recht  und  Moralität,  dann  ist  wirkliche 
Sittlichkeit  vorhanden,  der  der  Menschheit  angemessene  und  würdige 
Zustand  wahrhaften  Menschenlebens. 

Daß  dieser  Zustand  erreicht  werde,  dazu  soll  die  Erziehung 
mithelfen,  indem  sie  die  Moralität  im  Kinde  entwickelt  und  pflegt. 

b)  Die  oberste  Erziehungsgewalt. 

Nach  Hegel  ist  die  höchste  und  wichtigste  Lebensform  und 
Lebenseinrichtung  der  Staat.  Die  vollkommene  Sittlichkeit  kann  nur 
im  Staate  und  durch  ihn  erreicht  und  dauernder  Zustand  der  Menschheit 
werden.  Er  ist  die  vollkommen  sittliche  Gestaltung  der  Menschheit. 

Nach  Hegels  Philosophie  soll  die  Menschheit  nicht  bloß  darum 
zu  vollkommen  sittlichem  Leben  und  Handeln  sich  emporbilden, 
weil  dadurch  die  Menschheit  selbst  aufs  höchste  befriedigt  und  be¬ 
glückt  wird,  sondern  darum,  weil  das  ganze  Universum  und  vorzüg¬ 
lich  der  Mensch  und  die  Menschheit  die  Stätte  sind,  wo  der  ewige, 
absolute,  d.  h.  von  nichts  abhängige  und  aller  Dinge  wie  seiner  selbst 
mächtige  Geist  sich  eine  wirkliche  Gegenwart  und  reales  Dasein  und 
Existenz  geben  will,  so  daß  das  menschheitliche  Bewußtsein  der 
Thron  ist,  wo  der  ewige,  absolute  Geist  wohnt  und  waltet,  wirkt 
und  regiert  in  majestätischer  Gegenwart.  Ist  nun  aber  nur  die  zum 
vollkommen  sittlichen  Staate  verbundene  Menschheit  der  Gegenwart 
des  absoluten  Geistes,  d.  h.  Gottes,  fähig,  so  glaubt  Hegel  ein  Recht 
zu  haben,  den  Staat  den  wirklichen,  gegenwärtigen  Gott  zu  nennen 
und  ihn  für  die  oberste  und  höchste,  das  ganze  Menschenleben  be¬ 
herrschende  und  leitende  Gewalt  zu  erklären.  Mag  man  diese 
Theorie  Hegels  als  zu  weitgehend  und  übertrieben  ablehnen,  weil 
alle  unsere  bestehenden  Staaten  noch  ungeheuer  weit  davon  entfernt 
sind,  die  sittliche  Menschheitsform  zu  sein  und  also  den  gegen¬ 
wärtigen  Gott  zu  vertreten,  so  ist  es  doch  vollkommen  gerechtfertigt, 
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dem  Staate  das  höchste  Erziehungsrecht  und  die  dringendste  Er¬ 
ziehungspflicht  zuzuschreiben ;  denn  wer  sonst  hätte  dieses  Recht  und 
diese  Pflicht?  Wer  sonst  könnte  dieser  Pflicht  rechtlich  genügen? 
Die  Erziehung  den  Händen  Einzelner  oder  beschränkter  Gesell¬ 
schaften,  die  zu  andern  Zwecken  gegründet  sind,  anzu vertrauen,  geht 
nicht  an.  Der  Staat  aber  ist  in  Wahrheit  die  Einrichtung,  welche 
für  das  Gemeinwohl  (bonum  commune)  und  für  die  allgemeine  Wohl¬ 
fahrt  des  ganzen  Volkes  zu  sorgen  die  Aufgabe  hat.  Dazu  ist  er  da, 
und  dazu  hat  er  allein  das  Recht  und  die  Gewalt.  Zu  den  allernot¬ 
wendigsten  Mitteln  der  allgemeinen  Wohlfahrt  gehört  aber  die  Er¬ 
ziehung,  die  darum  zu  den  ersten  und  dringendsten  Pflichten  eines 
wohleingerichteten  Staates  gehört.  „Die  Eltern  meinen  zwar  ge¬ 
wöhnlich  in  betreff  der  Erziehung  volle  Freiheit  zu  haben,  und  alles 
machen  zu  können,  was  sie  nur  mögen.  Bei  aller  Öffentlichkeit  der 
Erziehung  kommt  die  Hauptopposition  gewöhnlich  von  den  Eltern 
her,  und  sie  sind  es,  die  über  Lehrer  und  Anstalten  schreien  und 
reden,  weil  sich  ihr  Belieben  gegen  dieselben  setzt.  Trotzdem  hat 
die  Gesellschaft  ein  Recht,  nach  ihren  geprüften  Ansichten  dabei  zu 
verfahren,  die  Eltern  zu  zwingen,  ihre  Kinder  in  die  Schule  zu 
schicken,  ihnen  die  Pocken  impfen  zu  lassen  usw.“  Wenn  aber  für 
Recht  und  Ordnung,  Frieden  und  Wohlfahrt,  Kultur  und  Bildung, 
Erziehung  und  Sittlichkeit  zu  sorgen  eine  fast  übermenschliche, 
wahrhaft  göttliche  und  gottgleiche  Aufgabe  ist;  so  verstehen  wir  es, 
wie  der  tiefdenkende  Geist  Hegels  dazu  kommen  konnte,  auch  in 
jedem  unsrer  so  unvollkommenen  Staaten  relativ  etwas  von  der  all¬ 
waltenden  Gegenwart  Gottes  zu  finden  und  den  Staat  als  solchen 
den  gegenwärtigen  Gott  zu  nennen. 

Soweit  also  die  Erziehung  eine  allgemeine  und  öffentliche  und 
auf  das  allgemeine  Leben  in  Gesellschaft  und  Staat  gerichtet  ist, 
kommt  ihre  Einrichtung  und  Leitung  unbedingt  dem  Staate  zu.  Ja, 
er  hat  auch  das  Recht  und  die  Pflicht,  darauf  zu  sehen,  daß  auch 
die  Eltern  ihrer  Familienerziehungspflicht  in  rechter  Weise  nach* 
kommen  und  sie  nicht  vernachlässigen. 

c)  Umfang  und  Einteilung  der  Erziehung. 

Die  Erziehung  betrifft  den  ganzen  Menschen,  nicht  bloß 
einen  Teil  oder  eine  Seite  des  Menschen,  etwa  bloß  seine  Seele  oder 
seine  geistige  Seite  oder  bloß  sein  geistiges  Leben  oder  seinen  Willen 
und  sein  sittliches  Leben.  Denn  Leib  und  Seele  bilden  ein  Ganzes 
und  sind  nicht  getrennt.  Die  dualistische  Trennung  beider  bei  Plato, 
und  setzen  wir  hinzu  bei  Descartes  und  Herbart,  ist  ein  ganz  halt¬ 
loser  Gedanke.  Auch  versetzt  die  Leiblichkeit  den  Menschen  nur 
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scheinbar  in  Gleichartigkeit  mit  dem  Tier,  denn  die  gemeinsame 
Wurzel  von  Leib  und  Seele  ist  der  Geist  in  dem  weiten  Sinn, 
den  Hegel  dem  Geiste  gibt.  Das  geistige  Prinzip,  das  aller  Materie 
und  Leiblichkeit  zugrunde  liegt,  gewinnt  nun  im  Menschen  eine  über 
das  bloß  Stoffliche  und  Sinnliche  und  so  auch  über  das  bloß  Seelische 
hinausführende  Gestalt  und  Gewalt.  Der  Mensch  kommt  zu  geistigem, 
vernünftigem,  denkendem  und  vernünftig  wollendem  Leben.  Darum 
ist  das  Geistige  im  Menschen  vom  bloß  Seelischen  in  ihm  so  wesentlich 
zu  unterscheiden  wie  das  Menschliche  vom  Tierischen,  denn  vom 
Geistigen  werden  beim  Menschen  auch  Empfindung,  Vorstellung, 
Neigung,  Phantasie  und  das  Triebldben  vergeistigt  und  erhöht.  Schon 
bei  den  Kindern  durchdringt  und  durchleuchtet  etwas  Geistiges  oft 
blitzartig  ihr  Seelen-  und  Sinnenleben  und  wird  darin  für  sie  und 
andre  offenbar.  Und  eben  weil  beim  Menschen  die  Leiblichkeit  eine 
Erscheinung  des  Geistes  ist,  so  ist  auch  schon  die  Menschengestalt 
von  der  des  Tieres  unterschieden. 

Durch  das  Geistige  in  ihm  kann  und  muß  der  Mensch  seinen 
Körper  gleichsam  erst  in  Besitz  nehmen,  damit  er  das  Instrument 
seiner  geistigen  Seele  werde.  Daß  der  Mensch  seines  Leibes  Herr 
und  mächtig  werde,  daß  er  ihn  lenken  und  brauchen  kann,  wie  und 
wozu  er  will,  das  ist  Anfang  und  Bedingung  des  Freiwerdens  seiner 
Seele  überhaupt,  Bedingung  der  Willensfreiheit. 

Für  das  geistige  und  seelische  Leben  ist  es  also  keineswegs 
gleichgültig,  wie  sich  der  Leib  befindet  und  wie  das  leibliche  Leben 
geführt  wird.  Man  darf  den  Leib  weder  verächtlich  behandeln  noch 
verzärteln.  Ich  zwinge  ihn  sonst,  sich  gegen  mich  zu  empören  und 
an  meinem  Geiste  Rache  zu  nehmen.  Ich  muß  ihn  also  gesund  und 
stark  erhalten.  Denn  wenn  sich  der  Körper  in  unordentlichem  Zu¬ 
stand  befindet,  so  wird  er  Gegenstand  unsrer  Sorge  und  Pflege,  und 
dadurch  wird  er  etwas  Gefährliches  und  Bedrückendes  für  den  Geist. 
Es  können  dann  auch  Geistesstörungen  und  sogenannte  Geisteskrank¬ 
heiten  erfolgen. 

Durch  richtigen  Gebrauch  und  Übung  seiner  Kräfte  soll  also  der 
Körper  zum  willigen  und  gefügigen  Werkzeug  des  Geistes  für  seine 
geistigen  Zwecke  werden.  Durch  ÜbuDg  gewinnen  aber  die  ein¬ 
zelnen  Tätigkeiten  des  Menschen  den  Charakter  der  Gewohnheit,  und 
diese  muß  so  weit  gehen,  daß  wir  die  körperlichen  Tätigkeiten  un¬ 
bewußt,  mechanisch  und,  wie  wir  heute  sagen,  automatisch  ausüben 
lernen.  Solche  durch  Übung  gewonnene  Gewohnheiten  sind  der 
Mechanismus  des  Selbstgefühls,  wie  das  Gedächtnis  der  Mechanis¬ 
mus  des  Intellektes  ist.  Die  so  zum  unbewußten  Mechanismus  ent¬ 
wickelte  Gewohnheit  heißt  mit  Recht  zweite  Natur.  Und  Hegel 
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ist  unter  allen  Pädagogen  und  Psychologen  der  einzige,  der  für  diesen 
Ausdruck  eine  richtige  und  zutreffende  Erklärung  zu  geben  weih. 
Diese  ohne  Bewußtsein  sich  vollziehenden  Leibestätigkeiten  sind  zur 
zweiten  Natur  geworden.  Natur  nennen  wir  ja  das  unmittelbare  Sein 
und  Geschehen  des  Seelenlebens,  und  zweite  Natur  ist  dann  die  von 
der  Seele  selbst  absichtlich  gesetzte  und  erreichte  Unmittelbarkeit 
ihres  Seins  und  Tuns. 

Erstreckt  sich  also  die  Erziehung  auf  den  Menschen,  um  ihn 
ganz  nach  Leib,  Seele  und  Geist  zu  versittlichen,  damit  er  nicht 
bloß  für  sich  selbst  sittlich  sei,  sondern  damit  er  durch  sittliche  Be¬ 
tätigung  an  der  Yersittlichung  aller  menschlichen  Einrichtungen  und 
Verhältnisse  in  Familie,  bürgerlicher  Gesellschaft  und  im  Staate  mit¬ 
arbeite,  so  „gibt  es  kein  höheres  und  sichereres  Gut,  das  Eltern  ihren 
Kindern  verschaffen  und  hinterlassen  können,  als  eine  gute  Erziehung, 
und  in  der  Staatsverwaltung  sind  zwei  Zweige,  für  deren  gute  Ein¬ 
richtung  sie  am  erkenntlichsten  zu  sein  pflegen,  gute  Gerechtigkeits¬ 
pflege  und  gute  Erziehungsanstalten,  denn  von  keinem  übersieht  und 
fühlt  der  Privatmann  die  Vorteile  und  Wirkungen  so  unmittelbar, 
nah  und  einzeln,  als  von  jenen  Zweigen,  davon  der  eine  sein  Privat¬ 
eigentum,  der  andre  aber  sein  liebstes  Eigentum,  seine  Kinder, 
betrifft.“ 

Wie  sich  nun  aber  die  Erziehung  ihrem  Umfang  nach  auf  den 
ganzen  Menschen  erstreckt,  so  erstreckt  sich  auch  der  Umfang  des 
Sittlichen,  wozu  der  Mensch  erzogen  werden  soll,  auf  das  gesamte 
Gebiet  dessen,  was  zur  Sittlichkeit  gehört.  Sittlichkeit  muß  alle 
Lebensverhältnisse  und  Einrichtungen  durchdringen,  das  Privatleben, 
das  gesellschaftliche,  beruf  liehe,  künstlerische,  wissenschaftliche,  poli¬ 
tische  und  religiöse  Leben.  Ins  Ganze  des  Sittlichen,  in  den  all¬ 
gemeinen  Geist  desselben  muß  sich  der  ganze  Mensch  einleben.  Und 
sittlich  ist,  wer  den  Sitten  seines  Landes  und  Volkes  gemäß  lebt. 
Beste  Erziehung  ist  also ,  seinen  Sohn  zum  tüchtigen 
Bürger  eines  wohleingerichteten  Staates  zu 
machen.  Hiermit  ist  Hegels  Bildungsideal  ausgesprochen 
Dieses  Bildungsideal  scheint  nicht  nur  einfach  und  für  jedermann 
leicht  verständlich,  sondern  sogar  niedrig  und  platt  für  den,  der  die 
großen  und  umfassenden  Ideen  Hegels  von  Bildung,  Sittlichkeit  und 
Staat  nicht  kennt  oder  nicht  versteht.  Wer  aber  die  rechte  Einsicht 
hat,  wird  gerade  die  Allgemeinverständlichkeit  und  die  praktische 
Brauchbarkeit  dieses  Ideals,  das  doch  den  höchsten  Lebenszwecken 
der  Menschheit  entspricht  und  sie  einschließt,  als  einen  Vorzug 
dieser  Fassung  vor  den  allermeisten  andern  anerkennen.  Dieses 
Bildungs-  und  Erziehungsideal  gilt  für  den  Bauer  und  Tagelöhner 
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und  ist  ihm  und  seinem  Geistesleben  so  angemessen  und  verständ¬ 
lich,  wie  es  für  die  gebildeten  und  höchststehenden  Geister  gilt  und 
ihnen  in  seiner  ganzen  Größe  und  Tiefe  zum  Verständnis  kommen 
kann.  Es  übertrifft  an  Klarheit,  Tiefe  und  Brauchbarkeit  nicht  bloß 
das  unbestimmte  Humanitätsideal  der  Erziehung  zum  vollkommnen 
Menschen,  sondern  auch  das  Ideal  Herbarts,  das  in  der  Charakter¬ 
stärke  der  Sittlichkeit  gipfelt,  zumal  wenn  die  Sittlichkeit  nur  im 
Streben  des  Einzelmenschen  nach  den  fünf  sittlichen  Ideen,  die  Her¬ 
bart  aufgestellt  hat,  besteht.  Bei  Hegel  ist  die  sittliche  Erziehung 
der  Einzelnen  mit  befaßt  und  eingeschlossen  in  den  höchsten,  all¬ 
gemeinen  Menschheitszweck,  und  dies  Bildungsideal  gilt  ihm  für  sein 
Privatleben,  weil  er  Glied  eines  Gemeinlebens  und  Gemeinwesens 
ist,  ohne  das  er  überhaupt  nichts  ist  und  nichts  werden  kann  sowohl 
physisch  als  geistig. 

Die  Erziehung  zerfällt  I.  in  Z  u  c  h  t ,  welche  die  Sittlichkeit  im 
Kinde  entwickeln  und  pflegen  soll,  und  II.  inpraktischeÜbung 
und  Unterricht,  wodurch  dem  Kinde  das  praktische  Hinein  - 
leben  in  den  allgemeinen  Geist  der  Sittlichkeit  seines  Volkes  er¬ 
möglicht  werden  soll.  Denn  die  Moralität  des  Menschen,  daß  er  selbst 
sittliche  Charakterstärke  sich  aneignet,  ist  die  Grundbedingung  und 
Voraussetzung,  ohne  die  der  Mensch  nicht  an  der  Versittlichung  der 
Welt,  in  der  er  lebt,  mitarbeiten  kann.  Zu  dieser  Mitarbeit  bedarf 
er  der  praktischen  Übung,  der  Schulung  und  des  Unterrichts. 

I.  Die  Zucht. 

Das  Kind  hat  ein  Recht  auf  Erziehung,  denn  der  Mensch 
kann  das,  was  er  werden  soll,  nicht  durch  bloßen  Naturtrieb  werden 
wie  das  Tier,  sondern  er  muß  es  sich  erwerben.  Das  Kind  muß  also 
in  die  Lage  versetzt  werden,  daß  es  moralisch  werden  und  zur  Frei¬ 
heit  der  Selbstbestimmung  kommen  kann. 

Ebendarum  hat  das  Kind  auch  das  Bedürfnis,  erzogen  zu 
werden.  Es  empfindet  sein  „klein  sein“  als  einen  Mangel  und  will 
„groß  werden“.  Darum  sucht  es  sobald  wie  möglich  die  „Großen“ 
nachzuahmen.  Die  Kinder  haben  das  unbefriedigte  Gefühl,  daß  sie 
nicht  sind,  was  sie  sein  sollen,  und  nicht  tun  können,  was  die  Er¬ 
wachsenen  tun;  eie  wünschen  der  Welt  der  Erwachsenen  anzu¬ 
gehören.  Im  Wunsche  groß  zu  werden,  wie  Vater  und  Mutter  sind, 
empfinden  sie  unbewußt  die  Notwendigkeit,  erzogen  zu  werden,  und 
den  Trieb,  sich  erziehen  zu  lassen.  Sie  freuen  sich  am  meisten, 
wenn  man  ihnen  sagt,  wie  groß  und  geschickt  sie  schon  geworden 
seien.  Darin  liegt  das  immanente  Moment,  die  natürliche  Veran¬ 
lagung  zur  Erziehung. 


Georg  Friedrich  Wilhelm  Hegel.  3.  Hegels  Pädagogik.  357 

Alle  Erziehung  und  insbesondere  die  Zucht  beginnt  in  der  Familie, 
und  der  Boden  der  Familie  ist  die  Ehe.  Diese  ist  aber  ihrem  Wesen 
und  ihrer  Idee  nach  Monogamie.  Nur  diese  besitzt  die  Innigkeit, 
durch  welche  allein  das  Band  der  Familie,  die  Liebe,  sich  bilden 
und  bestehen  kann.  Die  Liebe  ist  ein  Hinausgehen  über  das  Einzel¬ 
dasein,  sie  ist  wesentlich  altruistisch  und  der  vollste  Gegensatz  zum 
Egoismus.  Sie  ist  die  Grundlage  der  gesamten  Menschenbildung, 
denn  sie  ist  das  einzig  wesentliche  Band,  das  Menschen  wahrhaft 
und  dauernd  verbindet.  Soll  sich  im  Menschen  Liebe,  Vertrauen  zu 
andern  Menschen  entwickeln,  sollen  in  ihm  allgemeine  Interessen 
entstehen,  so  muß  er  im  Kreise  der  Liebe  und  des  Zutrauens  auf¬ 
wachsen.  Für  die  Erziehung  ist  in  den  ersten  Jahren  besonders  die 
Mutter  wichtig,  denn  die  Sittlichkeit  muß  als  Empfindung  schon  ins 
Kind  gelegt  worden  sein.  Die  Liebe  zum  Kinde  ist  der  Mutter  höchste 
irdische  Bestimmung,  in  welcher  ihr  natürlicher  Charakter  und  ihr 
heiligster  Beruf  in  eins  zusammenfallen. 

Die  Kinder  müssen  das  Gefühl  der  Einheit  mit  den  Eltern  haben. 
Das  ist  das  erste,  unmittelbare  sittliche  Verhältnis  der  Kinder  zu  den 
Eltern,  und  daraus  folgt  für  die  Kinder  das  natürliche  Bedürfnis  des 
Gehorsams,  weil  das  Kind  fühlt,  daß  durch  Ungehorsam  das  einheit¬ 
liche  Liebesverhältnis  zwischen  ihm  und  den  Eltern  gestört  würde. 
Die  Liebe  und  das  gegenseitige  Vertrauen  zwischen  Eltern  und 
Kindern  ist  die  Muttermilch  der  Sittlichkeit,  mit  der  die  Kinder 
großgezogen  werden  müssen.  Frühes  Verlieren  der  Eltern  ist  daher 
ein  großes  Unglück. 

Weil  aber  die  Kinder  zur  Freiheit  der  Selbstbestimmung, 
also  Personen  zu  werden,  veranlagt  sind,  gehören  sie  nicht  wie 
Sachen  den  Eltern  an.  Das  Sklavenverhältnis  der  römischen  Kinder 
war  eine  Kränkung  der  Sittlichkeit  in  der  Kinder  innerstem  und 
zartestem  Leben. 

Der  Gegensatz  der  Geschlechter,  der  in  der  Ehe  zur  innigsten 
Vereinigung  führte,  tritt  wieder  hervor  in  Bruder  und  Schwester.  In 
der  Schwester  und  Tochter  bleibt  das  Geistige  in  der  Empfindung, 
Daher  hat  die  Frau  in  der  Pietät  ihre  sittliche  Gesinnung  und  inneren 
Halt.  Die  Pietät  wird  als  das  Gesetz  des  Weibes  von  Sophokles  in 
der  Antigone  dargestellt  und  gefeiert.  Nach  dem  Gesetz  der  Pietät 
zu  handeln,  ist  für  das  Weib  das,  was  für  den  Mann  das  gerechte 
Handeln  nach  den  Gesetzen  des  Staates  ist. 

Wir  schließen  hier  gleich  Hegels  Ansichten  über  Frauenbildung 
an.  Die  Bildung  der  Frauen  geschieht,  man  weiß  nicht  wie,  gleich¬ 
sam  durch  die  Atmosphäre  der  Vorstellung,  mehr  durch  das  Leben 
als  durch  das  Erwerben  von  Kenntnissen.  Frauen  können  wohl- 
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gebildet  sein,  aber  für  die  höheren  Wissenschaften,  für  Philosophie 
und  gewisse  Leistungen  der  Kunst,  die  ein  Allgemeines  fordern,  sind 
sie  nicht  gemacht.  Frauen  können  Einfälle,  Geschmack,  Zierlichkeit 
haben,  aber  das  Allgemeine  erstreben  sie  nicht.  Der  Mann  aber  geht 
über  die  Vorstellung  und  Empfindung  hinaus  zum  freien  Selbst¬ 
bewußtsein  der  begreifenden  Gedanken  und  des  sachlichen  Wollens. 
Er  hat  sein  wirkliches  Leben  im  Allgemeinen,  im  Staate,  der  Wissen¬ 
schaft  und  dergleichen.  Er  erlangt  seine  Stellung  nur  durch  die  Er¬ 
rungenschaft  des  Gedankens  und  durch  viele  technische  Bemühungen. 

Für  die  über  die  Familie  hinausgehende  Erziehung  kommt  da¬ 
her  bei  Hegel  nur  der  Knabe  in  Betracht. 

Aber  auch  beim  Knaben  geht  die  Erziehung  von  der  Familie 
aus,  und  die  in  der  Familienerziehung  gepflegten  zarteren  Empfin¬ 
dungen  sollen  dem  Knaben  nicht  verloren  gehen.  Der  Knabe  nimmt 
aus  der  Familie  das  mit,  was  nur  da  seine  Pflege  finden  konnte: 
seine  Individualität. 

Auch  die  Zucht  hat  die  Psychologie  zur  Grundlage,  denn  sie 
geht  aus  von  der  Naturanlage  und  dem  ihr  innewohnenden  Bildungs¬ 
triebe  des  Kindes.  Dies  sind  psychologische  Ausgangspunkte.  Aber 
die  Psychologie  Hegels  ist  von  der  seines  Zeitgenossen  Herbart 
durchaus  verschieden.  Er  kennt  keine  mathematischen  Formeln  für 
das  Seelen-  und  Vorstellungsleben  und  keinen  Mechanismus  des¬ 
selben;  er  vertritt  keine  beschränkte  Vorstellungspsychologie,  die  das 
ganze  Seelenleben  auf  bloße  Vorstellungsverhältnisse  zurückführt. 
Seine  Psychologie  beschreibt  den  ganzen  Kreis  seelischer  Lebens¬ 
formen  und  sucht  sie  mit  dem  höchsten  Zweck  der  Seele,  mit  der 
Sittlichkeit,  das  Wort  im  Sinne  Hegels  verstanden,  in  Beziehung 
zu  setzen. 

Für  die  Zucht  kommt  außer  der  Naturanlage  noch  die  Um¬ 
gebung  des  Kindes  in  Betracht. 

Am  unbeschränktesten  waltet  die  Naturbestimmtheit  im  Kindes¬ 
alter.  Es  ist  die  Zeit  der  natürlichen  Harmonie,  des  Friedens  des 
Subjekts  mit  sich  und  der  Welt.  Das  Kind  lebt  in  der  Unschuld 
ohne  dauernden  Schmerz,  in  Liebe  zu  den  Eltern  und  im  Gefühl  von 
ihnen  geliebt  zu  werden.  Das  ist  sein  einziges  und  höchstes  geistig¬ 
seelisches  Lebensbedürfnis.  Darnach  dürstet  es  nicht  weniger  als 
nach  der  Muttermilch.  Denn  das  dem  Geist  Entsprechende  im 
Kinde  und  ihm  die  Vernunft  Ersetzende,  sein  inneres  Lebenselement, 
ist  die  Liebe. 

Die  kindliche  Unschuld  hat  allerdings  etwas  Anziehendes  und 
Rührendes,  aber  nur  insofern,  als  sie  an  das  erinnert,  was  später  be¬ 
wußt  durch  den  Geist  hervorgebracht  werden  soll.  Wenn  Christus 
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sagt:  „Wenn  ihr  nicht  werdet  wie  die  Kinder  usw.“,  so  meint  er  nicht 
damit,  daß  wir  Kinder  bleiben  sollen,  die  nur  aus  unbewußtem 
Naturtrieb  und  Trieb  heraus  und  eben  darum  unschuldig,  ohne  Ver¬ 
antwortlichkeit,  handeln.  Von  Natur  ist  das  Kind  weder  böse  noch 
gut,  da  es  anfänglich  weder  vom  Bösen  noch  Guten  eine  Erkenntnis 
hat.  Diese  unwissende  Unschuld  für  ein  Ideal  zu  halten  und  zu  ihm 
zurückkehren  zu  wollen,  wäre  läppisch.  Sie  ist  ohne  Wert  und 
von  kurzer  Dauer.  Bald  tut  sich  im  Kinde  der  Eigenwille  und  das 
Böse  hervor.  Dieser  Eigenwille,  der  sich  dem  Allgemeinwillen,  dem 
Rechten  und  Sittlichen,  entgegensetzt,  muß  durch  die  Zucht  gebrochen 
werden.  Sie  muß  den  Keim  des  Bösen  vernichten. 

Während  das  Kind  im  Mutterleibe  noch  keine  eigentliche 
Individualität  ist,  sondern  mehr  der  Pflanze  gleicht,  tritt  es  mit  der 
Geburt  als  fertiger  Organismus  in  die  tierische  Daseinsform.  Diese 
Fertigkeit  des  Organismus  ist  aber  beim  Menschen,  anders  al3 
beim  Tier,  der  Grund  des  entstehenden  Selbstgefühls,  das  sich  im 
Menschen,  entsprechend  der  Vollkommenheit  seines  Körpers,  nacli 
Abhängigkeit  und  Bedürftigkeit  energischer  äußert.  Nie  lernt  der 
Mensch  mehr  als  in  dieser  Zeit,  indem  er  von  Empfindungen  zu  den 
Anschauungen  der  Außenwelt  fortschreitet  und  den  Widerstand  der 
Außenwelt  erfährt. 

Das  erste,  was  schon  gelernt  werden  muß,  ist  Aufrechtstehen. 
Dasselbe  ist  dem  Menschen  eigentümlich  und  kann  nur  durch  seinen 
Willen  hervorgebracht  werden;  der  Mensch  steht  nur,  sofern  und 
wenn  er  will.  Das  ist  gleichsam  seine  erste  menschliche  Willenstat. 
Im  Gehen  gibt  das  Kind  sich  dann  schon  selber  seinen  Ort  im  Raume, 
und  die  Sprache  befähigt  es,  die  Dinge  als  allgemeine,  d.  h.  begriff¬ 
lich  zu  erfassen  und  sich  ihnen  gegenüber  als  Ich  zu  erfassen.  Dieses 
Erfassen  seiner  Ichheit  ist  ein  höchst  wichtiger  Punkt  in  der  Ent¬ 
wicklung  des  Kindes.  Damit  beginnt  es,  aus  seinem  Versenktsein 
in  die  Außenwelt  sich  in  sich  zu  reflektieren  und  sich  eine  eigene 
Innenwelt  zu  bilden.  Diese  beginnende  Selbständigkeit  äußert  sich 
zunächst  dadurch,  daß  das  Kind  mit  den  sinnlichen  Dingen  spielen 
lernt.  Das  Vernünftigste  aber,  was  die  Kinder  mit  ihrem  Spielzeug 
machen  können,  i3t,  daß  sie  es  zerbrechen.  Denn  wenn  das  Zer¬ 
brechen  absichtlich  geschieht,  fügen  wir  hinzu,  so  hat  das  Kind  da¬ 
für  ganz  vernünftige  Gründe.  Entweder  zerbricht  es  die  Dinge,  weil  sie 
seinen  inneren  Vorstellungen  und  Zwecken  nicht  entsprechen  —  das 
Kind  zerbricht  seine  Puppe  aus  Unmut  darüber,  weil  die  Puppe  nicht 
sitzen  kann,  wie  das  Kind  verlangt;  oder  es  zerbricht  das  Spielzeug, 
um  etwas  anderes,  als  es  ist,  daraus  zu  machen;  oder  der  Knabe 
zerbricht  die  Spieluhr,  um  zu  erfahren,  was  darin  die  Musik  macht. 
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Es  gibt  sich  also  im  Zerbrechen  ein  vernünftiger  Wille  des 
Kindes  kund. 

Wenn  das  männliche  Kind  vom  Spielen  zum  Ernst  des  Lernens 
übergeht,  wird  es  zum  Knaben. 

Die  Zucht  kann  eigentlich  erst  dann  beginnen,  wenn  das 
Kind  zum  Selbstbewußtsein  gekommen  ist,  sich  als  Ich  fühlt  und 
den  Eigenwillen  seiner  Ichheit  zur  Geltung  bringen  will.  Denn  für 
die  Zucht  ist  eben  dieser  eigene  Sonderwille,  der  sich  dem  Allgemein¬ 
willen  des  Rechten  und  Guten  widersetzt,  das  Objekt,  dem  die  Zucht 
gilt.  Die  Zucht  legt  dem  Kinde  vielerlei  Einschränkungen  seiner 
Lust  und  Begierde  und  seines  Eigenwillens  auf.  Es  muß  gehorchen 
lernen,  damit  sein  eigner  Wille,  die  Abhängigkeit  von  sinnlichen 
Neigungen  und  Begierden,  aufgehoben  und  der  Wille  also  befreit 
werde.  Es  gibt  keinen  andern  Weg  zur  Freiheit  als  durch  die  Zucht 
des  Gehorsams.  Wer  nie  in  seiner  Jugend  gehorchen  gelernt  hat, 
wird  auch  nie  seinen  Lüsten  und  Begierden  widerstehen  können. 
Er  wird  nachträglich  Gehorsam  lernen  müssen  durch  Selbstzucht. 
Besser  aber  ist,  dies  in  der  Jugend  gelernt  zu  haben.  Die  Befreiung 
des  Willens  durch  Gehorsam  ist  eine  harte  Arbeit  gegen  den  Eigen¬ 
sinn  des  Benehmens,  gegen  die  Unmittelbarkeit  der  Begierde,  sowie 
gegen  die  Eitelkeit  der  Empfindung  und  die  Willkür  des  Beliebens. 
Es  ist  dem  Knaben  nicht  zu  gestatten,  daß  er  sich  seinem  eignen 
Belieben  hingebe;  er  muß  gehorchen,  um  vernünftig  gebieten  zu 
lernen.  Der  Gehorsam  ist  also  der  Anfang  aller  Weisheit,  denn  durch 
ihn  läßt  der  unfertige  Wille  den  von  außen  kommenden,  vernünftigen 
Willen  in  sich  gelten  und  macht  diesen  nach  und  nach  zu  dem 
seinigen.  Erlaubt  man  dagegen  den  Kindern  zu  tun,  was  ihnen  be¬ 
liebt,  begeht  man  noch  obenein  die  Torheit,  ihnen  Gründe  für  ihre 
Beliebigkeiten  an  die  Hand  zu  geben  durch  Lässigkeit  in  der  Aufsicht 
oder  Verkehrtheiten  im  Befehlen  und  Verbieten,  so  verfällt  man  in 
die  schlechte  Weise  der  Erziehung,  und  so  entsteht  in  den  Kindern 
ein  bedauernswertes  sich  Hineinhausen  in  besonderes  Belieben,  eine 
absonderliche  Gescheitheit,  ein  selbstsüchtiges  Interesse,  —  die 
Wurzel  alles  Bösen. 

Man  muß  auch  nicht  meinen,  bloß  mit  Güte  auszukommen; 
denn  gerade  der  unmittelbare  Wille  handelt  nach  unmittelbaren  Ein¬ 
fällen  und  Gelüsten,  nicht  nach  Gründen  und  Vorstellungen.  Legt 
man  den  Kindern  Gründe  vor,  so  überläßt  man  es  denselben,  ob  sie 
diese  gelten  lassen  wollen,  und  stellt  daher  etwas  in  ihr  Belieben. 
Wenn  das  Gefühl  der  Unterordnung  bei  den  Kindern,  das  die  Sehn¬ 
sucht  groß  zu  werden  hervorbringt,  nicht  genährt  wird,  so  entsteht 
vorlautes  Wesen  und  Nase  Weisheit.  Die  üble  Angewohnheit,  in  allem, 
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was  es  sei,  der  Jugend  das  Gefühl  der  Unterwürfigkeit  und  der  Un¬ 
freiheit  zu  geben  und  leeren  Gehorsam  um  des  Gehorsams  willen  zu 
fordern,  hat  sich  ja  schon  verloren  und  verliert  sich  immer  mehr. 
Heutzutage  wird  niemand  mehr  durch  Härte  das  erreichen  wollen, 
wozu  schon  bloß  das  Gefühl  der  Liebe,  der  Achtung  und  des  Ernstes 
der  Sache  ausreicht.  Hiermit  sucht  Hegel  alle  rohe,  grobe  und  gefühl¬ 
lose  Behandlung  der  Jugend  abzuschneiden.  Nur  darin  hat  er  sich 
geirrt,  daß  er  glaubte,  diese  überlebte,  unzeitgemäße  „Manier“  der 
Zucht  sei  schon  allgemein  am  Aussterben.  Daß  sie  an  manchen 
Orten  heute  noch  in  Blüte  steht,  ist  sicher  nicht  Hegels  Schuld.  Der 
Ernst,  den  Hegel  der  Güte  in  der  Zucht  gegenüberstelit,  schließt  die 
Freundlichkeit  und  die  Vernünftigkeit  in  der  Zucht  nicht  aus.  Eine 
Güte  aber  ohne  alle  Strenge,  eine  Milde  ohne  Ernst  und  eine  Zucht, 
welche,  auch  wenn  es  nötig  ist,  die  Züchtigung  scheut,  wird  gewiß 
nicht  viel  ausrichten  und  manchen  Kindern  und  Halberwachsenen 
gegenüber  mehr  Schaden  als  Nutzen  stiften.  Das  wäre  eine  weibische, 
keine  männliche  Erziehung.  Darum  haben  z.  B.  auch  so  viele  Witwen 
ungeratene  Söhne.  In  unsrer  Zeit  ist  vor  der  rohen  Zucht  vieler 
Väter  und  korporalsmäßigen  Härte  vieler  Lehrer  ebensosehr  wie 
vor  der  verweichlichenden,  unfruchtbaren  Zucht  vieler  Mütter  und 
in  der  Pädagogik  sich  breitmachender  Frauen  zu  warnen.  Beides 
tut  schon  Hegel. 

Ganz  ausgeschlossen  aber  soll  von  der  Zucht  das  Moralisieren 
sein.  Dazu  gehören  auch  schon  die  Schlagworte  der  Aufklärer 
und  der  Philanthropen,  die  von  Menschenliebe  und  Humanität,  Glück¬ 
seligkeit  und  Vollkommenheit  überfließen.  Die  Aufklärer  mit  ihrer 
schalen  Moralisiersucht  nannte  Hegel  die  unerträglichen  Leute  mit 
dem  moralischen  und  religiösen  Lineal,  die  das  unbefangene  Froh¬ 
sein  der  Jugend  in  Ängstlichkeit  oder  Dünkel  verwandeln  und  den 
Geist  in  das  tote  Meer  des  moralischen  Geschwätzes  tauchen.  Eine 
richtige  Unterweisung  in  den  sittlichen  Lehren  hingegen,  wenn  sie 
auch  zunächst  mehr  eingeprägt  als  begriffen  werden,  hält  Hegel  mit 
Kant  schon  in  der  Schule  für  nötig.  „Sie  enthält  die  Grundsätze 
und  die  Grundlagen  einer  inneren,  sicheren  Welt,  und  in  der  Jugend 
befestigt,  machen  sie  einen  Schatz  aus,  welcher  Leben  in  ihm  selbst 
hat,  fortwurzelt  und  in  sich  fortwächst,  der  sich  an  der  Erfahrung 
bereichert  und  auch  für  die  Einsicht  und  Überzeugung  immer  mehr 
bewährt.“  An  die  Sittenlehre  in  der  Schule  soll  sich  dann  auf  der 
Universität  das  Studium  der  Wissenschatt  vom  Sittlichen  und  der 
Sittlichkeit  anschließen. 

Das  beste  Mittel  der  Zucht  ist  aber  das  gute  Beispiel,  das  die 
Kinder  täglich  vor  sich  sehen.  Dagegen  werden  sie  um  so  mehr  zum 
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Ungehorsam  und  mürrischen  Eigensinn  gereizt,  je  mehr  man  ihnen 
meint  befehlen  zu  müssen. 

Ein  Hauptfeind  einer  förderlichen  und  fruchtbaren  Zucht  ist 
aber  die  spielende  Pädagogik.  Sie  nimmt  das  Kindische  schon 
als  etwas,  das  an  sich  selbst  gelte:  sie  setzt  damit  das  Ernstliche 
und  sich  selbst  in  kindische,  von  den  Kindern  selbst  gering  geachtete 
Formen  herab.  Sie  stört  deren  wahres,  eigenes  besseres  Bedürfnis 
und  bewirkt  Interesselosigkeit,  Verachtung  der  Menschen,  die  sich 
ihnen  selbst  als  kindisch  vorgestellt  haben,  Eitelkeit  und  Eigendünkel. 
Nach  Hegel  kann  man  also  die  Kinder  nicht  spielend  gut  und  sittlich 
machen,  denn  selbst  die  Kinder  wollen,  daß  das  Ernsthafte  ernsthaft 
behandelt  werde. 

In  das  Gebiet  der  Zucht  und  sittlichen  Erziehung  gehört  aber 
auch  noch  ein  sehr  wichtiger  Gegenstand.  Das  ist  die  pädagogische 
Behandlung  der  Individualität. 

NachHegel  ist  die  Individualität  die  Besonderheit  der  natürlichen, 
leiblichen  und  geistigen  Gestaltung,  die  jedem  Menschen  von  Geburt 
an  zukommt,  die  besondern  Anlagen  und  Kräfte,  Fähigkeiten  und 
Talente,  Neigungen  und  Strebungen,  durch  die  seine  ganze  Natur¬ 
anlage  von  dem  aller  andern  Menschen  verschieden  ist  und  durch 
die  jeder  Mensch  der  ist,  der  er  ist.  Dieses  Eigenartige  eines  jeden 
Menschen  hat  seine  feste  Grundlage  in  seinem  Genius,  d.  h.  in  dem 
schon  durch  seine  Abstammung  und  Erzeugung  gesetzten  Wesens¬ 
grund  seines  Seins,  der  in  allen  Lagen  und  Verhältnissen  seines 
Lebens  über  sein  Schicksal  entscheidet.  Die  Individualität  bildet  das 
Objektive  seines  Wesens,  das  sich  dann  von  innen  heraus  zu  seinem 
besondern  objektiven  Charakter  entfaltet  und  aus  wächst.  Dieses 
Objekt  gibt  sich  also  kund  in  Naturanlage  und  Wesenseigenheit,  im 
Talent  und  Genie,  und  wenn  der  Mensch  zur  Freiheit  der  Selbst¬ 
bestimmung  gelangt,  in  dem  subjektiven  Charakter,  zu  dem  er  mit 
Bewußtsein  und  Absicht  durch  seine  sittliche  Erziehung  und  Selbst¬ 
bildung  seinen  objektiven  Charakter  emporhebt.  Die  Individualität 
des  Menschen  ist  also  etwas  „Heiliges“,  weil  von  der  Natur  Gesetztes. 

Die  Individualität  des  Kindes,  seine  Eigenheit  und  seine  Eigen¬ 
heiten  finden  ihre  natürliche  Pflege  und  Förderung  in  der  Familie. 
Das  Kind  gilt  bei  Vater,  Mutter  und  Geschwistern  in  seiner  unmittel¬ 
baren  Einzelheit  und  Besonderheit.  Die  Eigentümlichkeit  der  Kinder 
wird  im  Kreis  der  Familie  geduldet,  und  sofern  unter  seinen  Eigen¬ 
tümlichkeiten  gute,  rechte,  nützliche  und  edle  sind,  werden  sie  in 
der  Familie  möglichst  gefördert  und  weitergebildet.  Das  Leben  der 
Familie,  das  dem  Leben  in  der  Schule  vorangeht,  ist  ganz  und  gar 
ein  persönliches  Verhältnis,  ein  Verhältnis  der  Empfindung  und  der 
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Liebe,  wodurch  die  Familienmitglieder  verbunden  sind,  auf  Grund 
des  natürlichen  Bandes,  des  Blutes.  Das  Kind  gilt  darum,  weil  es 
das  Kind  ist  und  zur  Familie  gehört:  „Unglücklich  ist  der,  dem  seine 
unmittelbare  Welt  der  Gefühle  entfremdet  wird,  denn  dies  heißt 
nichts  anderes,  als  daß  die  individuellen  Bande,  die  das  Gemüt  und 
den  Gedanken  heilig  mit  dem  Leben  befreunden,  Glauben,  Liebe  und 
Vertrauen  ihm  entrissen  werden.“  Diese  soll  er,  wenn  er  aus  der 
Welt  der  Familie  in  die  Außenwelt  der  andern  Menschen  tritt,  mit¬ 
nehmen.  Den  ersten  Schritt  in  die  Außenwelt  bildet  die  Schule. 
Während  in  der  Familie  nur  die  schlimmen  Auswüchse  der  Indivi¬ 
dualität  bekämpft  werden,  kann  sie  in  der  Schule  überhaupt  sich 
nicht  geltend  machen.  Die  Schule  hat  eben  den  wesentlichen  Zweck, 
den  bis  jetzt  individuell  behandelten  Menschen  nun  auch  fürs  all¬ 
gemeine,  öffentliche  Leben  tauglich  zu  machen,  ihm  die  spitzen  Ecken 
und  scharfen  Kanten  seiner  Eigenheiten  abzuschleifen  und  ihn  der 
allgemeinen  Sitte  und  Ordnung,  dem  allgemeinen  Wissen  und  Leben, 
mit  einem  Wort  der  Allgemeinheit  seines  Volkes  anzupassen.  Würde 
auch  die  Schule  diese  Eigenheiten  gewähren  lassen  oder  gar  noch 
pflegen,  wohin  würde  unser  gesellschaftliches  Leben  kommen?  Man 
sieht  es  ja  an  den  Knaben,  welche  eine  rein  familienhafte  Einzel¬ 
erziehung  empfangen  haben,  wie  sie  als  Jünglinge  so  eckig  und  über¬ 
zwerch  sind  durch  ihre  ungeschliffenen  Eigenheiten,  daß  sie  überall 
anstoßen,  und,  weil  sie  die  unbefangene  Haltung  nicht  finden  können, 
sich  fremd  fühlen.  Und  genau  dasselbe  findet  statt  bezüglich  des 
Unterrichts.  Die  Schule  hat  die  Aufgabe,  der  Jugend  den  ganzen 
Kreis  der  Fertigkeiten  und  Kenntnisse  beizubringen,  ohne  die  sie  sich 
nicht  in  der  Allgemeinheit  unseres  Lebens  bewegen  kann.  Die  Schule 
soll  also  allen  Schülern  gleichmäßig  eine  gewisse  Summe  von  Grund - 
kenntnissen  aus  allen  Wissenschaften  bieten,  die  zum  allgemeinen 
Leben  in  der  Allgemeinheit  gehören,  damit  die  Knaben  nicht  von 
vornherein  nur  auf  einen  bestimmten  engen  Kreis  von  Berufsarten 
eingeschränkt,  sondern  für  alle  allgemeinen  Gebiete  wenigstens  im 
allgemeinen  unterrichtet  sind,  wie  es  sich  für  einen  Gebildeten  ge¬ 
ziemt.  Es  ist  darum  natürliche  und  notwendige  Pflicht  der  Schule, 
an  alle  Schüler  dieselben  Ansprüche  zu  stellen,  sie  kann  und  darf 
keine  Rücksicht  auf  die  besondern  Neigungen  und  Talente  der  Schüler 
nehmen;  sie  kann  und  darf  sie  nicht  nebenbei  noch  besonders  pflegen. 
Sind  es  wirkliche  Talente,  so  werden  sie  sich  schon  besonders  her¬ 
vortun  und  auszeichnen,  trotz  der  gleichmäßigen  Forderungen  der 
Schule  an  alle  in  allen  Fächern.  Wo  kämen  wir  denn  hin,  wenn 
außer  der  Familie  auch  noch  die  Schule  alle  Eigenheiten  besonders 
pflegen  würde?  Nur  weibisch  empfindende  Pädagogen  und  verzärtelte 
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Eltern  können  das  fordern;  die  Allgemeinheit,  die  der  Staat  darstellt, 
muß  zugunsten  der  Allgemeinheit  eine  männlich  starke,  allgemeine 
Bildung  für  alle  Knaben  darbieten  und  von  allen  Männern  fordern. 
Mit  vollem  Recht  sagt  also  Hegel:  „Man  muß  für  ein  leeres,  ins  Blaue 
gehendes  Gerede  die  Behauptung  erklären,  daß  der  Lehrer  sich  sorg¬ 
fältig  nach  der  Individualität  seiner  Schüler  zu  richten,  dieselbe  zu 
studieren  und  auszubilden  habe.  Dazu  hat  er  gar  keine  Zeit.  Mit 
der  Schule  beginnt  ein  Leben  nach  allgemeiner  Ordnung.  Da  muß 
der  Geist  zum  Ablegen  seiner  Absonderlichkeiten,  zum  Wissen  und 
Walten  des  Allgemeinen,  zur  Aufnahme  der  vorhandenen  allgemeinen 
Bildung  gebracht  werden.“  Man  kann  die  öffentliche  Schule  nicht 
ungestraft  zu  Einzelerziehungsanstalten  machen.  „Talent  und  Genie 
müssen,  da  sie  zunächt  bloße  Anlagen  sind,  wenn  sie  nicht  ver¬ 
kommen,  sich  verliederlichen  oder  in  schlechte  Originalität  aus- 
wachsen  sollen,  nach  allgemein  gültigen  Weisen  ausgebildet  werden. 
Nur  durch  diese  Ausbildung  bewähren  jene  Anlagen  ihr  Vor¬ 
handensein,  ihre  Macht  und  ihren  Umfang.“  Wie  der  Gehorsam 
die  einzig  richtige  Grundlage  zur  Entwicklung  der  sittlichen  Freiheit 
ist,  so  ist  die  allgemeine  Bildung  [der  Schule  die  einzig  richtige 
Grundlage  zur  Entwicklung  des  Genies  und  der  gesunden  Ur¬ 
sprünglichkeit  und  Eigenart.  Die  allgemeinen  sittlichen  und  geistigen 
Verhältnisse,  die  gesellschaftlichen  und  wissenschaftlichen,  geraten 
aus  Rand  und  Band,  wenn  „man  in  unsrer  Zeit  die  Rücksicht 
auf  den  Unterschied  der  Subjektivität  des  Charakters  zur  Haupt¬ 
sache  in  der  Erziehung  und  in  dem,  was  der  Mensch  an  sich 
selbst  zu  fordern  hat,  machen  hört,  woraus  der  Grundsatz  folgt, 
daß  jeder  anders  behandelt  werden  und  sich  selbst  anders  (als  die 
andern)  behandeln  müsse“.  Das  ergibt  schließlich  eine  unselige 
Welt  von  lauter  absonderlich  verschrobenen  Eigenbrödlern,  die  auf 
ihre  Eigenheiten  pochen,  und  von  Individualitäten,  deren  jede  ihr 
besonderes  Genie  zur  Geltung  bringen  will.  Es  ist  ein  Irrweg, 
wenn  unsere  Zeit  durch  besondere  Pflege  der  Individualität  Originale 
und  Genies  züchten  will. 

Seine  Persönlichkeit,  seine  Individualität,  sein  Genie  muß  jeder 
sich  selbst  bilden,  das  kann  ihm  kein  Lehrer  und  Erzieher  abnehmen 
mit  allen  seinen  Erziehungskünsten.  Wir  müssen  also  der  umsich¬ 
tigen  Psychologie  und  Pädagogik  Hegels  recht  geben  und  brauchen 
nicht  zu  fürchten,  daß  dadurch  die  Talente  erwürgt,  nur  Mittelmäßig¬ 
keit  gezüchtet  und  das  Genie  erstickt  würde,  denn  das  Genie  läßt 
sich  nicht  ersticken  und  das  Talent  nicht  erwürgen.  Wenn  die 
weibischen  Stimmen  verstummt  sind,  wird  man  zu  den  vernünftigen 
Grundsätzen  Hegels  zurückkehren. 
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Hiermit  dürften  Hegels  Ansichten  über  Zucht  erschöpft  sein, 
wie  sie  sich  aus  seinen  Werken  entnehmen  lassen;  denn  was  wir 
über  Pflege  der  Individualität  bei  ihm  finden,  geht  schon  über  in  den 
zweiten  Teil  seiner  Erziehungslehre,  in  die  Lehre  von  der  praktischen 
Übung  und  den  Unterricht.  Denn  außer  der  Zucht  bedarf  auch  die 
Jugend  einer  Anleitung  zum  praktischen  Leben  in  der  Welt,  und 
dieses  geschieht  durch  praktische  Übungen  und  durch  Unterricht  in 
den  zum  Leben  notwendigen  und  nützlichen  Kenntnissen. 

II.  Die  praktische  Bildung  und  der  Unterricht. 

Schon  der  erste  Tätigkeitsbetrieb  des  Kindes  geht  auf  praktische 
Veränderung  der  Außendinge.  Wenn  der  Knabe  Steine  ins  Wasser 
wirft,  betrachtet  er  die  entstehenden  Kreise  und  gewinnt  da¬ 
durch  die  Anschauung,  daß  das  sein  Werk  ist.  Sogar  seine  eigne 
Naturgestalt  läßt  der  Mensch  nicht,  wie  er  sie  findet.  Die  Verände¬ 
rung  der  Gestalt,  des  Benehmens  und  jede  Art  von  Äußerung  hat 
einen  geistigen  Untergrund  und  geht  aus  dem  Triebe  geistiger  Bildung 
hervor.  Die  praktische  Bildung  aber  geht  ursprünglich  auf  Befriedi¬ 
gung  der  natürlichen  Bedürfnisse  innerhalb  der  Grenzen  der  Selbst¬ 
erhaltung  und  bezweckt  Mäßigung  dieser  Triebe,  damit  sie  den  Geist 
nicht  ganz  und  gar  in  Anspruch  nehmen.  Diese  praktische  Bildung 
durch  Arbeit  soll  das  Bedürfnis  und  die  Gewohnheit  der  Beschäfti¬ 
gung  überhaupt  erzeugen.  Der  Barbar  ist  faul  und  unwillig  zur 
Arbeit.  Der  Ungeschickte  aber  bringt  immer  etwas  andres  hervor 
als  er  will.  Geschickt  aber  nennen  wir  den  Arbeiter,  der  die  Sache 
so  hervorbringt,  wie  sie  sein  soll,  und  den  die  Sprödigkeit  der  Arbeit 
nicht  abschreckt.  In  einer  im  Jahr  1810  gehaltenen  Schulrede  würdigt 
Hegel  darum  die  Aufnahme  jener  Seite  der  Volksbildung,  welche 
für  die  ganze  Geschichte  dieses  Jahrhunderts  entscheidend  sein  sollte. 
In  der  Einführung  militärischer  Übungen  in  die  Oberklasse  des  Nürn¬ 
berger  Gymnasiums  begrüßt  er  die  Einführung  der  allgemeinen  Wehr¬ 
pflicht.  Schon  als  Bildüngsmittel  sei  dieser  Unterricht  sehr  wichtig ; 
schnelles  Auffassen,  Gegenwart  der  Sinne,  Genauigkeit  in  der  Aus¬ 
führung  der  Befehle  wirken  gegen  die  Trägheit  und  Zerstreuung 
des  Geistes,  „die  sich  Zeit  nimmt,  bis  sie  das  Gehörte  in  den  Sinn 
hineingehen  läßt  und  noch  mehr  Zeit,  bis  sie  wieder  hinausgeht, 
und  das  Halbgefaßte  halb  ausführt“.  Praktische  Bildung  bewirkt 
keine  Beschränkung  auf  ein  einziges  Gebiet,  sondern  macht  in  tech¬ 
nischer  und  wissenschaftlicher  Hinsicht  zu  jeder  Arbeit  fähig.  Sie 
macht,  daß  der  Schüler  die  Sache  angreift  und  zugreift.  Dazu 
komme  die  höhere  Rücksicht,  daß  jeder,  wes  Standes  er  sei,  an  die 
Pflicht  erinnert  werde,  das  Vaterland  und  den  Fürsten  zu  ver- 
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leidigen,  während  bisher  dieser  Gedanke  ganzen  Ständen  fremd  ge¬ 
worden  sei. 

Die  Schule  soll  aber  auch  in  allem  übrigen  Bestimmtheit  und 
Gewissenhaftigkeit  in  der  Pflichterfüllung  pflegen.  „Es  kann  nichts 
Wesentlicheres  geben,  als  das  Übel  der  Nachlässigkeit,  der  Verspätung 
oder  der  Erlassung  der  Arbeiten  mit  allem  Ernst  zu  verfolgen  und 
auf  unabänderliche  Ordnung  zu  halten,  so  daß  das  Aufgegebene  zu 
gesetzter  Zeit  zu  liefern,  etwas  so  Unausbleibliches  werden  muß 
wie  das  Wiederaufgehen  der  Sonne.“  Das  sagt  der  schwäbische 
Denker  seinen  gemütlichen  Süddeutschen.  Aber  Hegel  vergißt  auch 
nicht,  die  Warnung  vor  Übertreibung  der  Genauigkeit  in  der  Schule 
hinzuzufügen:  „Es  ist  damit  zugleich  verbunden,  daß  das  Benehmen 
über  gleichgültige  Dinge,  die  nicht  zur  Ordnung  gehören,  freigelassen 
wird.  In  der  Geselligkeit  des  Studierens  und  dem  Umgang,  dessen 
Band  und  Interesse  die  Wissenschaft  und  die  Tätigkeit  des  Geistes 
ist,  paßt  am  wenigsten  ein  unfreier  Ton;  eine  Gesellschaft  von 
Studierenden  kann  nicht  als  eine  Versammlung  von  famulis  betrachtet 
werden,  noch  sollen  sie  die  Miene  und  das  Benehmen  von  solchen 
haben.“  Daß  an  vielen  Orten  diese  Warnung  überhört  wurde,  das 
ist  nicht  Hegels  Schuld. 

An  die  praktische  Bildung  schließt  sich  dann  als  notwendige 
Ergänzung  der  Unterricht;  wie  die  erstere  soll  auch  der  Unterricht 
die  Befähigung  zum  praktischen  Leben  beschaffen,  denn  dazu  sind 
auch  Kenntnisse  nötig.  Damit  hat  Hegel  den  Zweck  und  die  Be¬ 
deutung  des  Unterrichts  schon  deutlich  bezeichnet  und  allen  un¬ 
praktischen  Wissenskram,  der  nur  das  Gedächtnis  belastet,  aus 
dem  Unterricht  ausgeschlossen.  Aller  Unterricht  und  alle  Bildung 
haben  den  praktischen  Zweck,  fürs  Leben  tüchtig  zu  machen.  Eine  rein 
theoretische  Bildung,  die  im  Gegensatz  zur  praktischen  stände,  er¬ 
kennt  Hegel  nicht  an.  Außer  der  Mannigfaltigkeit  und  Bestimmtheit 
der  Kenntnisse  gehört  auch  zur  Bildung  die  Allgemeinheit  der  Ge¬ 
sichtspunkte,  wonach  die  Dinge  zu  beurteilen  sind,  und  der  Sinn 
für  die  Objekte  in  ihrer  freien  Selbständigkeit.  Durch  die  Mannig¬ 
faltigkeit  der  Kenntnisse  soll  der  Mensch  aus  dem  Einzelwissen  von 
unbedeutenden  Dingen  seiner  Umgebung  zu  einem  allgemeinen  Wissen 
sich  erheben  und  in  den  Besitz  allgemein  interessanter  Gegenstände 
kommen.  Dabei  kommt  er  bald  zur  Unterscheidung  des  Wichtigen 
und  Wesentlichen  vom  Unwichtigen  und  Unwesentlichen.  Wenn 
einer  auch  eine  Unmasse  unwesentlicher  Dinge  weiß,  aber  nichts 
allgemein  Wichtiges,  gehört  er  doch  nicht  zu  den  Gebildeten.  Man 
muß  also  wissen,  auf  was  es  ankommt  beim  Lernen,  nämlich  was 
die  Natur  und  den  Zweck  einer  Sache  und  ihre  Verhältnisse  aus- 
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macht.  Der  Ungebildete  bleibt  bei  der  unmittelbaren  Anschauung 
stehen,  denn  ihm  fehlen  die  Gesichtspunkte,  unter  denen  er  sie  zu 
betrachten  hat.  Über  etwas  zu  urteilen,  ehe  man  es  verstanden  hat, 
ist  das  gerade  Gegenteil  von  Urteilskraft.  Der  Gebildete  kennt  die 
Grenze  seiner  Urteilsfähigkeit, 

Zur  Bildung  gehört  auch  der  Sinn  fürs  Objektive,  d.  h.  für  das, 
was  die  Dinge  für  sich  selbst  sind;  man  darf  nicht  das  eigne  Subjekt 
oder  den  eignen  Nutzen  im  Gegenstand  suchen.  Es  muh  ein  un¬ 
eigennütziges  Interesse  an  den  Dingen  statthaben.  Diese  objektive 
Betrachtung  der  Dinge  schließt  aber  nicht  aus,  daß  die  Objekte  auf 
den  ganzen  Menschen,  Kopf  und  Herz,  Geist  und  Gemüt  Eindruck 
machen.  Die  Möglichkeit,  daß  der  Verstand  ohne  Herz  und  das 
Herz  ohne  den  Verstand  gebildet  werden  können,  daß  es  herzlosen 
Verstand  und  verstandlose  Herzen  gibt,  zeigt  nur,  daß  es  eben 
auch  schlechte,  in  sich  unwahre  Existenzen  in  der  Welt  gibt.  Der 
Mensch  ist  eins,  und  der  gesunde  Mensch  empfindet  immer  zugleich 
mit  Kopf  und  Herz. 

Die  Schule,  der  hauptsächlich  der  Unterricht  zufällt,  steht 
zwischen  der  Familie  und  der  wirklichen  Welt;  sie  ist  der  Übergang 
aus  dem  Natur  Verhältnis  der  Empfindung  und  Neigung,  wie  die  Familie 
sie  pflegt,  zur  Sache  und  zur  objektiven  AlJgemeinheit.  Jetzt  be¬ 
kommt  das  Leben  des  Knaben  ernsthafte  Bedeutung.  Der  Schüler 
gilt,  was  er  leistet;  er  erwirbt  sich  ein  Verdienst,  er  bestimmt  sein 
Tun  nach  Regeln  und  Zwecken,  beträgt  sich  im  Sinn  der  Pflicht  und 
des  Gesetzes.  Sie  ist  eine  Vorübung  für  den  Ernst  des  öffent¬ 
lichen  Lebens. 

Die  Durchführung  eines  allgemeinen  Volksschul¬ 
wesens  wird  von  Hegel  freudig  begrüßt,  denn  „es  werden  dadurch 
allen  die  Mittel  verschafft,  das  ihnen  als  Menschen  Wesentliche  und 
für  ihren  Stand  Nützliche  zu  erkennen,  —  eine  Wohltat,  deren  wichtige 
Folgen  für  das  Ganze  kaum  zu  berechnen  sind“.  Das  sittliche  wie 
das  gesellschaftliche  Leben  wird  dadurch  erzogen  und  gestärkt,  es 
erwacht  das  Gefühl,  daß  alle  ein  zusammengehöriges  Ganzes  bilden. 
„In  Gemeinschaft  mit  vielen  unterrichtet,  lernt  er  (der  Einzelne)  sich 
nach  andern  richten,  Zutrauen  zu  andern,  ihm  zunächst  fremden 
Menschen,  und  Zutrauen  zu  sich  selbst  in  Beziehung  auf  sie  erwerben, 
und  macht  darin  den  Anfang  der  Bildung  und  Ausübung  sozialer 
Tugenden“.  In  der  Schule  schweigen  die  Sonderinteressen  und  die 
Leidenschaften  der  Eigensucht,  denn  es  ist  ein  Kreis  von  Be¬ 
schäftigungen  vornehmlich  von  Vorstellungen  und  Gedanken. 

Die  pädagogischen  Versuche,  den  Menschen  dem  allgemeinen 
Leben  der  Gegenwart  zu  entziehen  und  auf  dem  Lande  heranzubilden 
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(wie  Rousseau  und  nach  ihm  Fichte  und  in  neuster  Zeit  wieder 
Landerziehungsheime  sich  bemühen),  sind  vergeblich  gewesen  und 
werden  es  bleiben,  weil  es  nicht  gelingen  kann,  den  Menschen  den 
Gesetzen  der  Welt  und  der  Zeit  zu  entfremden.  Wenn  auch  die 
Bildung  der  Jugend  in  der  Geschlossenheit  der  Schule  geschehen 
muh,  also  auch  in  einer  gewissen  Abgeschlossenheit,  so  darf  man  ja 
nicht  glauben,  daß  der  Duft  der  Geisterwelt  nicht  doch  auch  durch 
diese  Einsamkeit  wehe.  Darin,  daß  der  Knabe  im  Staate  zum  Bürger 
eines  Staates  und  Volkes  erzogen  wird,  kommt  erst  das  Einzelwesen 
zu  seinem  Recht. 

Weil  nun  aber  nur  durch  den  Staat  ein  entwickeltes  und  in  ge¬ 
ordnetem  Stufengang  aufgebautes  Unterrichts  wesen  möglich  ist,  un¬ 
abhängig  von  der  Willkür  und  den  Privataneignungen  der  Eltern,  so 
kann  auch  der  Privatunterricht  sich  nicht  der  Aufsicht  des  Staates 
entziehen.  Ebenso  muß  er  sein  Recht  der  Kirche  gegenüber 
wahren.  „Wenn  die  Kirche  in  das  Lehren  übergeht,  und  ihre  Lehren 
die  Gedanken  des  Sittlichen  und  Vernünftigen  betreffen,  so  geht  sie 
unmittelbar  in  das  Gebiet  des  Staates  hinüber/  Die  Freiheit  des 
Denkens  und  der  Wissenschaft  hat  der  Staat  zu  wahren  in  allen 
seinen  Lehranstalten. 

Der  Unterricht  beginnt  allerdings  mit  der  Anschauung. 
Aber  nur  ganz  rohe  Erfahrungsphilosophen  lassen  das  Wissen  ganz 
von  außen  kommen.  Vom  bloßen  Auffassen  und  Empfangen  muß  zu 
selbständiger  Beschäftigung,  eigener  Bemühung  fortgeschritten  werden, 
denn  das  bloße  Empfangen  als  Gedächtnissache  ist  eine  sehr  unvoll¬ 
ständige  Seite  des  Unterrichts.  Alles  Erkennen,  Lernen,  alle  Wissen¬ 
schaft  entwickelt  sich  aus  dem  innern  Geist  selbst  heraus,  sö  daß  es 
den  Eltern  selbst  oft  wie  ein  Wunder  erscheint,  wo  das  alles  bei 
ihren  Kindern  herkommt.  Erkennen,  das  betont  Hegel  immer,  ist 
eine  Selbsttätigkeit  des  kindlichen  Geistes,  ein  aus  der  Tiefe  des 
Geistes  geborner  Akt.  Anlernen  ist  noch  lange  nicht  Erkennen.  In 
der  Zeit  des  Übergangs  von  Anschauen  zum  Erkennen  fangen  die 
Kinder  an  neugierig  zu  werden,  besonders  nach  Geschichten,  es  ist 
ihnen  um  Vorstellungen  zu  tun,  die  sich  ihnen  nicht  unmittelbar 
durch  Anschauung  bieten.  Die  Anschauung  im  Sinne  Pestalozzis 
bietet  noch  keine  Erkenntnis,  sondern  ist  bloßes  Kennenlernen  der 
äußern  Erscheinung,  mit  dem  Beiwesen  des  Äußerlichen  und  Zu¬ 
fälligen  behaftet.  Es  ist  ein  völliger  Irrtum,  zu  meinen,  daß  man 
dadurch  schon  die  Sache  selbst  erfaßt  habe  und  zu  ihrer  Erkenntnis 
gekommen  sei.  x 

Von  dieser  elementaren  Bedeutung  der  Anschauung  unterscheidet 
Hegel  „das  Sprechen  aus  der  Anschauung  der  Sache“.  Dazu  gehört, 
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daß  der  Mensch  ganz  mit  Geist,  Herz  und  Gemüt  die  Sache  ergriffen 
habe,  in  ihrem  Mittelpunkt  steht  und  ihr  Wesen,  ihr  Allgemeines 
auf  sich  wirken  läßt.  Dies  ist  das  höchste  Ziel  der  Bildung,  wahre 
Erkenntnis. 

Der  Unterricht  hat  nun  zwei  Seiten :  eine  formale,  den  Geist 
zur  Selbständigkeit  ausbildende,  und  eine  inhaltliche,  den  Geist 
nährende  Seite. 

Die  formale  Seite  findet  ihre  Pflege  zuerst  in  der 
Sprache.  „Die  Sprache  überhaupt  ist  das  luftige  Element,  dies 
sinnliche  Unsinnliche,  durch  dessen  sich  erweiternde  Erkenntnis  der 
Geist  des  Kindes  immer  mehr  über  das  Sinnliche,  Einzelne  zum  All¬ 
gemeinen,  zum  Denken  erhoben  wird.  Dies  Befähigtwerden  zum 
Denken  ist  der  größte  Nutzen  des  ersten  Unterrichts.“  An  ein 
richtiges  und  verständiges  Lesen  läßt  sich  so  viel  anknüpfen,  daß  viel¬ 
leicht  der  größte  Teil  des  gewöhnlichen  Belehrens  und  Erklärens  in 
den  Volks*  wie  in  den  höheren  Schulen  dadurch  erspart  werden  könnte. 

Der  Leseunterricht  beginnt  ganz  vernünftiger  Weise  mit  dem 
Abstraktesten,  das  vom  kindlichen  Geist  erfaßt  werden  kann.  Das 
sind  die  Buchstaben.  Dieselben  setzen  eine  Abstraktion  voraus,  zu 
welcher  ganze  Völker,  sogar  die  Chinesen  nicht  gekommen  sind.  Die 
Buchstabenschrift  behält  den  Vorteil  der  Tonsprache,  daß  in  ihr 
wie  in  dieser  aHe  Vorstellungen  eigentliche  Namen  haben.  Lesen* 
und  Schreibenlernen  einer  Buchstabenschrift  ist  ein  nicht  genug  zu 
schätzendes  Bildungsmittel. 

In  der  Grammatik  wird  der  Verstand  selbst  angelernt  und  bildet 
seine  Kategorien  (Grundformen  des  Denkens)  in  das  Formelle  der 
Sprache  ein.  Die  Grammatik  als  einfache  Denkübung  der  Unter¬ 
scheidung  geistiger  Formen  ist  nicht  nur  Mittel,  sondern  Zweck  sowohl 
bei  dem  lateinischen  als  deutschen  Unterricht.  Grammatiklernen  einer 
alten  Sprache  ist  eine  anhaltende  Vernunfttätigkeit,  weil  hier  nicht, 
wie  bei  der  Muttersprache,  die  Gewohnheit  die  Wortfügung  herbei¬ 
führt.  So  schätzt  also  Hegel  den  formalgeistigen  Bildungswert  der 
Grammatik  der  alten  Sprachen  sehr  hoch.  Er  hat  damit  der  noch 
von  allen  Humanisten  her  eingewurzelten  schlimmen  Methode  geist¬ 
tötender,  unendlicher  Regeleinübung  wider  Willen  Vorschub  geleistet. 
Dazu  kam  noch,  daß  die  Jünger  der  neu  entstandenen  Philologie 
meist  kleinliche  Grammatikhelden  waren.  Die  alte  und  neue  Schule 
der  Gymnasiallehrer  versteiften  sich  nun  auf  Hegels  Ansicht  für  ihren 
Regeldrill.  So  hatte  es  aber  Hegel  nicht  gemeint;  das  sehen  wir 
deutlich  daraus,  daß  er  seine  eigenen  Söhne  ins  College  Frangais, 
nicht  ins  Gymnasium  schickte.  Hegel  hatte  vom  geistigen  Verständnis 
der  Grammatik  geredet,  aber  nicht  vom  geistlosen  Eindrillen  gram- 
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matischer  Regeln,  unter  welchem  quälerischen  System  Hegel  selbst 
in  seiner  schwäbischen  Schulzeit  so  gelitten  hatte,  daß  ihm  beinahe 
die  alten  Sprachen  verleidet  worden  wären.  Dies  System  zu  loben  oder 
gar  zu  empfehlen,  ist  Hegel  nie  eingefallen.  Trotz  des  Mißbrauchs,  den 
kleinliche  Schultyrannen  mit  der  Grammatik  treiben,  behält  sie  doch 
ihren  formalgeistbildenden  Wert,  wenn  man,  statt  Regeln  und  Aus¬ 
nahmen  einzudrillen,  das  Verständnis  der  grammatischen  Formen, 
ihre  Unterschiede  und  Zusammenhänge  zu  erkennen  einübt.  Wenn 
Hegel  es  nicht  so  gemeint  hätte,  hätte  er  die  Grammatik  nicht  als 
elementare  Philosophie  bezeichnen  können,  denn  Regeldrill  ist  keine 
Philosophie. 

Dagegen  schätzt  Hegel  den  Bildungswert  der  Mathematik  sehr 
gering.  Die  abstrakte  Denkarbeit  für  sich,  wie  sie  in  der  Mathematik 
zur  Anwendung  kommt,  hat  nur  eine-  einseitige  Wichtigkeit.  Da  den 
Zahlen  nur  ein  äußerlicher,  nicht  inhaltlicher  Unterschied  zugrunde 
liegt,  wie  z.  B.  die  beiden  1,  welche  2  ausmachen,  inhaltlich  nicht 
verschieden  sein  dürfen,  so  wie  Substantiv  und  Adjektiv  oder  Subjekt 
und  Prädikat  verschieden  sind,  so  ist  die  Mathematik  eigent¬ 
lich  ein  ganz  mechanisches  Geschäft,  das  gedankenlos  verfährt;  sonst 
hätte  man  keine  Rechenmaschinen  erfinden  können,  welche  die  arith¬ 
metischen  Funktionen  ganz  vollkommen  ausführen.  Eine  etymologisch¬ 
syntaktische  Grammatik-Maschine  zu  erfinden,  scheitert  daran,  daß 
die  richtige  Bildung  eines  Satzes  jedesmal  eine  eigentümliche  Ver- 
nunfthandlung  ist.  Hegel  geht  so  weit  zu  sagen,  daß,  wenn  Rechnen 
zur  Hauptsache  gemacht  wird,  der  Geist  nach  Form  und  Inhalt  aus¬ 
gehöhlt  und  abgestumpft  werde. 

Buchstaben,  Schreiben,  Lesen,  Grammatik  und  Rechnen  sind 
nur  die  ganz  elementare  Schulung  der  formalen  Seite  des  Geistes.  In 
den  Oberklassen  sollte  die  Einführung  in  die  Philosophie  das  Denken 
weiter  ausbilden.  Die  Logik  ist  die  Selbstbewegung  des  Begriffs, 
und  die  Methode  des  Denkens  besteht  in  These,  Antithese  und  Syn¬ 
these.  Das  erfordert  ein  wirkliches  Eindringen  in  den  logischen  Bau 
der  Begriffe. 

Der  Inhalt  des  Unterrichts  ist  für  das  Gymnasium 
beschlossen  in  das  Studium  des  Altertums  und  in  die  religiöse  Be¬ 
lehrung.  Zur  Zeit  Hegels  gab  es  nämlich  erst  wenige  andre  höhere 
Schulen,  und  ihre  Einrichtung  war  noch  so  wenig  entwickelt,  daß  sie 
für  den  höheren  Unterricht  noch  nicht  in  Betracht  kamen.  Aber 
Hegel  billigt  die  Einführung  von  „ Schwesteranstalten  der  Gymnasien, 
die  in  ihrer  Unabhängigkeit  von  der  alten  Literatur,  dem  Studium 
der  Wissenschaften  und  der  Erwerbung  geistiger  und  nützlicher 
Fertigkeiten  mit  vollkommneren  Mitteln  dienen  sollen A.  Auf  den 
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Gymnasien  aber  sollen  die  alten  Sprachen  und  die  Kenntnis  des 
alten  Schrifttums  die  einheitliche  Grundlage  des  gelehrten  Studiums 
bleiben.  Vor  den  ausschreitenden  Übertreibungen  hat  aber  Hegel 
schon  aufs  ernstlichste  gewarnt. 

Hegel  schätzte  die  Bedeutung  des  griechisch-römischen  Alter¬ 
tums  für  die  Geistesentwicklung  der  Menschheit  aufs  höchste.  „Bei 
dem  Namen  Griechenlands  ist  es  dem  gebildeten  Menschen  in  Europa, 
insbesondere  dem  Deutschen,  heimatlich  zumute.  Die  Europäer  haben 

ihre  Religion,  das  Drüben . aus  Syrien  genommen,  aber  das 

Hier,  das  Gegenwärtige,  Wissenschaft  und  Kunst,  was  unser  geistiges 
Leben  befriedigend,  es  würdig  macht,  sowie  ziert,  wissen  wir  von 
Griechenland  ausgegangen.  Wenn  es  erlaubt  wäre,  eine  Sehnsucht 
zu  haben,  —  so  nach  solchem  Lande,  solchem  Zustande.  Was  uns 
aber  so  heimatlich  bei  den  Griechen  macht,  ist,  daß  wir  sie  finden, 
daß  sie  ihre  Welt  sich  zur  Heimat  gemacht;  der  gemeinschaftliche 
Geist  der  Heimatlichkeit  verbindet  uns.“  Hegel  schätzte  Griechen 
und  Römer  wegen  ihrer  Lebensauffassung  und  Lebenshaltung.  Da¬ 
gegen  war  ihm  alle  bloß  gelehrte,  philologische  Behandlung  des  Alter¬ 
tums  im  Schulbetrieb  widerwärtig.  Darum  hat  er  einen  Ingrimm 
von  Jugend  auf  gegen  das  Schreiben  von  Extemporalien  gehegt- 
„Hat  man  die  Phrasis  noch  nicht  und  es  wird  im  Diktieren  fort¬ 
gefahren,  so  soll  man  auch  eilen.  Man  kann  es  aber  nicht,  man 
zittert  und  —  entweder  läßt  man  einen  leeren  Platz  oder  man  wird 
unwillig,  und  im  Unwillen  ist  man  bekanntlich  keiner  Überlegung 
fähig.“  Der  Unfug  mit  den  Extemporalien  und  lateinischen 
Aufsätzen,  womit  die  Schüler  bis  gegen  Ende  des  XIX.  Jahr¬ 
hunderts  vielfach  gequält  wurden,  kommt  also  nicht  auf  Rechnung 
Hegels.  Er  will  ausschließlich  ein  wiederholtes  Lesen  der  Schriften 
des  Altertums  gepflegt  wissen.  „Aber  auch  da  sollte  man  nach 
der  Art,  wie  man  die  vortrefflichen  Schriften  des  Altertums 
liest,  glauben,  sie  nutzten  zu  nichts,  als  ihre  Sprache  daraus 
zu  lernen,  und  ihre  Sprache  wieder  weiter  zu  nichts,  als  daß  .  .  .  . 
man  bloß  auf  Wörter  und  Phrasen,  gar  nicht  auf  den  Geist  und  die 
Natur  derselben  Rücksicht  nimmt.  Von  Sachen  ist  gar  nicht 
die  Rede.“  Stärker,  als  Hegel  es  schon  vor  100  Jahren  getan,  kann 
man  die  Schäden  des  Gymnasialunterrichts  nicht  brandmarken. 
Ihm  sie  gar  noch  in  die  Schuhe  zu  schieben,  ist  der  Gipfel  der 
Leichtfertigkeit.  Hegel  denkt  zu  groß  und  weit,  als  daß  er  die  klein¬ 
lichen  Schulfuchsereien  bequemer  Pedanten  oder  engbrüstiger  Philo 
logen  damals  oder  heute  billigen  würde. 

Besonders  wichtig  sind  aber  Hegels  Ansichten  über  Religion 
und  Religionsunterricht  in  der  Schule.  Das  Wesen  der  Religion  ist 
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die  Liebe  als  Gegenstück  der  Vernunft;  sie  enthält  die  Wahrheit  in 
der  Form  der  Vorstellung.  Er  hat  dabei  das  Christentum  im  Auge 
als  die  höchste  und  vollkommne  Form  der  Religion.  Zur  Zeit  Hegels 
war  diese  Schätzung  der  christlichen  Religion  noch  ziemlich 
allgemein  herrschend.  Es  gab  noch  keine  vergleichende  Religions¬ 
geschichte.  Es  handelte  sich  nur  um  die  Erklärung  des  Christen¬ 
tums,  und  die  damalige  Auffassung  war  die  rationalistische.  Damit 
hatte  aber  Hegel  gründlich  gebrochen,  weil  er  den  Rationalis¬ 
mus  für  gänzlich  untauglich  hielt,  das  Wesen  und  die  Bedeutung  der 
Religion  zu  verstehen.  Die  Religion  der  Liebe  ist  für  die  bloße  Ver¬ 
standesbetrachtung  unerfaßbar.  Für  ihn  enthält  die  Religion  den 
Verstand  überragende  Vernunft  Wahrheiten.  Dagegen  empörte  sich 
sein  Geist  gegen  alle  Entartung  der  Religion;  die  Herrschaft  der 
Geistlichkeit  hat  allzeit  „entweder  große  Unverschämtheiten  oder 
kleine  Niederträchtigkeiten  verübt“.  Am  Christentum  selbst  hatte 
er  zwar  auch  allerlei  auszusetzen,  z.  B.  seine  Stellung  zur  Natur; 
aber  sein  eindringender  Geist  kam  doch  zu  dem  Ergebnis,  „daß  die 
Überzeugung  vieler  Jahrhunderte,  und  was  die  Millionen,  die  in  diesen 
Jahrhunderten  darauf  lebten  und  starben,  für  Pflicht  und  heilige 
Wahrheit  hielten,  —  daß  das  nicht  leerer  Unsinn  oder  gar  Immora¬ 
lität  gewesen  ist.  Wenn  das  ganze  Gebäude  der  Dogmatik  für  ein 
in  aufgeklärten  Zeiten  unhaltbares  Überbleibsel  früherer  Jahr¬ 
hunderte  erklärt  worden  ist,  so  ist  man  doch  so  menschlich, 
hintenach  die  Frage  zu  tun,  wie  es  denn  erklärt  werden  könne, 
daß  ein  solcher  Glaube,  der  der  menschlichen  Vernunft  zuwider 
und  durch  und  durch  Irrtum  sei,  habe  eingeführt  werden  können?“ 
So  kam  Hegel  darauf,  daß  die  Religion  dasjenige  in  sinnbildlichen 
Vorstellungen  besitze,  was  die  Philosophie  in  klarer  Erkenntnis  be¬ 
grifflich  erfasse.  Auch  die  Religion  ist  eine  Grundform  des  absoluten 
Geistes. 

Ist’s  aber  so,  dann  ist  auch  eine  sehr  frühe  Belehrung  in  der 
Religion  nötig;  daher  verlangt  Hegel  im  Gegensatz  zu  den  Rousseau¬ 
verehrern  seiner  Zeit,  daß  gerade  das  lehrbare  dogmatische  Element 
den  Kindern  nahe  gebracht  werde.  Damit  hat  Hegel  allerdings  einen 
verkehrten  Religionsunterricht  empfohlen,  der  das,  was  Herzenssache 
sein  sollte,  zur  bloßen  Gedächtnissache  herabsetzte  und  die  genaue 
Kenntnis  kirchlicher  Lehranschauungen  für  das  Maß  der  religiösen 
Erkenntnis  erklärte.  Zugleich  war  damit  bei  Lehrern  und  Schülern 
der  Heuchelei  Tür  und  Tor  geöffnet,  denn  die  Lehrer  lehrten,  was 
sie  selbst  nicht  mehr  glaubten,  und  die  Schüler  lernten,  was  für  sie 
weder  Verstand  noch  Bedeutung  hatte.  Leider  ist  gerade  dieser 
Irrtum  Hegels  das,  was  sich  von  der  Hegelschen  Pädagogik  allein 
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bis  auf  unsre  Zeit  erhalten  hat  und  noch  großes  Unheil  stiftet  in 
Lehrerseminaren  und  im  Schulunterricht,  ganz  besonders  aber  in  den 
Religionsprüfungen.  Warum  Hegel  auf  den  dogmatischen  Unterricht 
so  hohen  Wert  legte,  hat  den  Grund  darin,  daß  er  glaubte,  dadurch 
könne  der  Unterricht  in  der  Philosophie  auf  den  Gymnasien  ersetzt 
werden  und  die  Logik  des  Dogmas  sei  eine  Vorbereitung  für  die  Logik 
der  Philosophie;  denn  für  Hegel  sind  Religion  und  Philosophie 
aufs  innigste  miteinander  verwandt  Ihm  ist  Religion  nicht  bloßes 
Gefühl,  das  ohne  geistigen  Gehalt  ist,  sondern  für  ihn  besitzt  die 
Religion  den  höchsten  Wahrheitsgehalt  in  der  Form  der  Vorstellung, 
denselben  Wahrheitsgehalt,  den  die  Philosophie  in  der  Form  begriff¬ 
licher  Erkenntnis  besitzt. 

Beabsichtigt  das  Gymnasium  für  Allgemeinbildung  zu  sorgen, 
so  ist  die  Aufgabe  der  Universität,  besondre  Berufsbildung  zu  ver¬ 
schaffen.  Aber  das  soll  keine  bloße  Abrichtung  zum  Brotstudium 
sein,  sondern  zugleich  Fortbildung  des  Geistes.  Die  Universität  setzt 
Gymnasialbildung  voraus.  Hegel  klagt,  daß  Subjekte  zum  Studium 
in  Berlin  zugelassen  würden,  die  der  Orthographie  ihrer  Mutter¬ 
sprache  noch  nicht  mächtig  seien. 

Für  Hegel  ist  die  Philosophie  Grundlage  alles  akademischen 
Studiums.  Nimmt  der  Knabe  Einzelpersonen  zu  idealen  Vorbildern, 
so  gibt  die  Philosophie  dem  Jüngling  allgemeine  Ideale,  die  ihm 
Tatkraft  einflößen,  so  daß  er  sich  berufen  und  befähigt  fühlt,  die  Welt 
umzugestalten  oder  wenigstens  zu  verbessern.  Dieses  Alter  bedarf 
darum  um  so  mehr  des  Studiums  der  Idee,  wie  die  Philosophie 
sie  bietet. 

Hegels  Pädagogik  ist  ein  klar  durchdachtes,  auf  fester  und 
folgerichtig  durchgeführter  Grundlage  errichtetes  System  sozialer 
Pädagogik,  die  kräftig  und  ernstlich  den  Knaben  zum  idealgesinnten, 
aber  praktisch  sich  bewährenden  Mann  und  Bürger  des  Staates 
heranbilden  will.  Ihr  ist  alles  Weichliche  und  Weibische  in  der 
öffentlichen  Erziehung  verhaßt;  er  will  fromme,  freie  und  tapfere 
Bürger,  die  fürs  Rechte  und  Gute  ihre  Kraft  einzusetzen  vermögen 
zum  Besten  des  idealen  Allgemeinen.  Es  ist  schade,  daß  diese 
Pädagogik  unter  dem  mächtigen  Banne  der  Reaktion  in3  Leben 
trat  und  darum  mißbraucht  wurde  in  ihrem  Interesse,  so  daß  die 
spätere  Zeit  Hegel  sogar  zum  Urheber  der  rückschrittlichen  Maß¬ 
nahmen  im  Gebiet  der  Pädagogik  hat  stempeln  wollen,  wodurch 
Hegel  schweres  Unrecht  geschieht.  Nur  das  trifft  zu,  daß  der 
Philosoph  Hegel,  gerade  wie  der  Philosoph  Plato,  in  der  Wirklich¬ 
keit  ein  schlechter  Staatsmann  war,  eben  wegen  der  Idealität 
seiner  politischen  Ansichten. 
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.  .  §  51* 

Joh.  priedr.  Herbart. 

Literatur:  W.  Dilthey  und  A.  Heu  bäum,  Urkundliche  Beiträge 
zu  Herbarts  praktischer  pädag.  Wirksamkeit,  N.  J.  f.  d.  kl.  Alt.  1900.  — 
K.  H  ä  n  t  s  c  h ,  Ueber  Herbarts  Bildungsideal.  Dresden  1903,  Bleyl  &  Käm¬ 
merer.  —  Herbarts  sämtl.  Werke  hrsg.  von  G.  Hartenstein.  2.  Aufl.  13  Bde., 
Leipzig  1883—92.  -  Herbarts  sämtl.  Werke  hrsg.  von  K.  Kehrbach,  0.  Flügel 
und  Th.Fritzsch,  19  Bände.  Langensalza  1887—1912. -  Fr.  Bartholomäi, 
J.  F.  Herbarts  pädag.  Schriften,  mit  Herbarts  Biographie.  6.  Aufl.  Neu 
bearb.  von  E.  v.  S  a  1 1  w  ü  r  k.  2  Bde.  Langensalza  1903,  1906,  Beyer  &  S. 

—  J.  F.  Herbart,  Pädag.  Schriften,  herausg.  von  0.  W  i  1 1  m  a  n  n.  2  Bde. 
Hamburg  1880,  Yoß.  3.  Aufl.  von  0.  Willmann  und  Th.  Fritzsch.  3  Bde. 
Osterwieck  1913—19,  Zickfeldt.  —  Heinrich  Walther,  J.  Fr.  Herbarts 
Charakter  und  Pädagogik  in  ihrer  Entwickelung.  Stuttgart-Berlin  1912, 
W.  Kohlhammer.  —  P.  Natorp,  Herbart,  Pestalozzi  und  die  heutigen  Auf¬ 
gaben  der  Erziehungslehre.  1899.  Jetzt  vereinigt  mit  anderen  tiefschürfenden 
Aufsätzen  zur  Geschichte  und  Theorie  der  Erziehungswissenschaft  in  Natorps 
gesammelten  Abhandlungen  zur  Sozialpädagogik.  Stuttgart  1907,  Fr.  Frommann. 

—  Christinger,  J.  F.  Herbarts  Erziehungslehre  und  ihre  Fortbildner  bis 
auf  die  Gegenwart  darg.  u.  beurteilt.  Zürich  1894,  Schultheß.  —  Thilo, 
Flügel,  Rein,  Rüde,  Herbart  und  die  Herbartianer.  Langensalza  1897, 
Beyer  &  S.  ~  Enzykl.  Handb.  d.  Pädag.  (Ebd.)  Artikel  Herbart  von  W.  R  e  i  n. 

—  0.  Flügel,  Herbarts  Leben  u.  Lehren.  2.  Aufl.  Leipzig  1912.  (Aus 
Natur  und  Geisteswelt).  —  E.  v.  S  a  1 1  w  ii  r  k  ,  Herbarts  Lehrjahre.  Bielefeld 
1890.  (Sammlg.  päd.  Vorträge  III,  1.)  —  E.  v.  Sallwürk,  Streifzüge  zur 
Jugendgeschichte  J.  Fr.  Herbarts.  Langensalza  1903.  (Päd.  Magazin  H.  199). 

—  H.  H  a  a  s  e ,  Der  ursprüngliche  Sinn  der  Lehre  von  den  Stufen  des  Unter¬ 
richts.  Leipzig  1910.  —  H.  Ströble,  Herbarts  Psychologie  im  Verhältnis 
zu  seinem  Erziehungsideal.  Tübingen  1907.  —  Hans  Zimmer,  Führer 
durch  die  deutsche  Herbartliteratur.  Langensalza  1910. 

Unter  allen  Philosophen  gibt  es  keinen,  der  mehr  und  Größeres 
für  die  Pädagogik  geleistet  hätte  als  Herbart,  und  keinen  unter  den 
Pädagogen,  dessen  Pädagogik  strenger  und  gründlicher  auf  Philosophie 
gebaut  wäre  als  die  seine.  Er  hat  die  Pädagogik  zur  wirklichen 
Wissenschaft  -  erhoben,  indem  er  deren  Grundsätze  planmäßig  aus 
Psychologie  und  Ethik  ableitete.  Durch  ihre  streng  wissenschaftliche 
Grundlage  und  die  Geschlossenheit  des  Aufbaus  ist  diese  Pädagogik 
nicht  nur  imstande,  sondern  auch  würdig  gewesen,  sich  immer  größere 
und  allgemeinere  Anerkennung  und  Gültigkeit  zu  verschaffen.  Bei 
Herbart  hängen  Philosophie  und  Pädagogik  so  eng  zusammen, 
und  die  pädagogischen  Probleme  berühren  sich  von  Anfang  an 
bei  ihm  so  eng  mit  den  philosophischen,  daß  zum  öftern  die  Frage 
nahe  liegt,  ob  und  wie  weit  nicht  gerade  die  pädagogischen  Probleme 
auf  die  Gestaltung  einzelner  philosophischer  Gedanken  eingewirkt 
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haben.  Aber  auch  umgekehrt,  seine  pädagogischen  Lehren  be¬ 
ruhen  so  streng  auf  seinem  philosophischen  Gedankenbau,  daß 
ohne  Kenntnis  seiner  Philosophie  das  Verständnis  seiner  Pädagogik 
unmöglich  ist.  Bei  der  Sonderstellung,  welche  Herbarts  eigenartige 
Philosophie  innerhalb  des  Entwicklungsganges  der  neueren  Philosophie 
einnimmt,  dürfte  aber  gerade  die  Innigkeit  und  Verschlungenlieit 
seines  Systems  der  Pädagogik  mit  dem  seiner  Philosophie  vielleicht 
auch  für  seine  Pädagogik  verhängnisvoll  werden.  Jedenfalls  aber 
wird  seine  Pädagogik  ihre  Gültigkeit  solange  behalten,  bis  Herbarts 
Philosophie  von  einer  annehmbareren  übertroffen  wird,  welche  dem 
denkenden  Bewußtsein  der  Zeit  größere  Befriedigung  gewähren  und 
für  die  Pädagogik  noch  größeren  Gewinn  versprechen  dürfte. 

1.  Herbarts  Leben  und  Schriften. 

Job.  JFriedr.  Herbart  ist  am  4.  Mai  1776  in  Oldenburg  als  Sohn 
eines  Justiz-  und  Regierungsrates  geboren.  Die  Mutter  hatte  den 
größten  Einfluß  auf  die  Erziehung  des  Sohnes  und  widmete  sich 
ganz  dieser  Aufgabe.  Den  Unterricht  erteilte  ein  Hauslehrer, 
der  schon  im  Knaben  philosophisches  Interesse  zu  wecken 
verstand.  Bestimmtheit,  Klarheit  und  Zusammenhang  des  Denkens 
traten  schon  sehr  frühe  im  Knaben  hervor.  Gehörte  Predigten  konnte 
er  fast  wörtlich  niederschr eiben.  Schon  im  14.  Lebensjahr  schrieb 
er  einen  Aufsatz  „Etwas  über  die  Lehre  von  der  menschlichen 
Freiheit“.  Sehr  gern  dozierte  er  seinen  Kameraden  vor,  auch  zeigte 
er  sehr  große  musikalische  Begabung  ünd  spielte  eine  ganze  Anzahl 
von  Instrumenten.  Im  14.  Lebensjahre  trat  er  in  die  Lateinschule, 
wo  ihn  Physik  und  Philosophie  am  meisten  interessierten.  1793  hielt 
er  an  die  zur  Universität  abgehenden  Schüler  eine  Abschiedsrede, 
welche  des  Druckes  gewürdigt  wurde,  und  als  er  selbst  vom  Gym¬ 
nasium  abging,  hielt  er  eine  lateinische  Rede,  in  welcher  er  Ciceros 
und  Kants  Gedanken  über  das  höchste  Gut  miteinander  verglich. 
Trotz  seiner  Abneigung  studierte  er  dem  väterlichen  Willen  gehorsam 
Jurisprudenz  in  Jena,  wo  die  philosophischen  Studien  die  jugend¬ 
lichen  Geister  beherrschten,  und  wo  gerade  Fichte  1794  Professor 
wurde.  Auch  Herbart  wurde  dessen  Schüler,  und  da  schon  reifte  in 
ihm  der  Entschluß,  zur  Philosophie  überzugehen ;  aber  auch  damals 
schon  drängten  dem  Schüler  sich  Zweifel  an  .der  Haltbarkeit  der 
Lehre  des  Meisters  auf.  „Fichte  hat  mich,“  schrieb  Herbart  später, 
„hauptsächlich  durch  seine  Irrtümer  belehrt;  und  das  vermochte  er, 
weil  er  im  vorzüglichen  Grade  das  Streben  nach  Genauigkeit  in  der 
Untersuchung  besaß.“  1796  verfaßte  Herbart  eine  Kritik  der  beiden 
ersten  Schriften  Schellings,  durch  welche  er  sich  für  immer  von  der 
idealistischen  Philosophie  Fichtes  und  Schellings  abkehrte  und  die 
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schon  die  Keime  des  eigenen  Systems  erkennen  läßt.  In  dieser 
Zeit  beschäftigte  er  sich  auch  viel  mit  Homer  und  mit  der  alten 
griechischen  Philosophie.  Aus  Kants  Grundlegung  der  Metaphysik 
der  Sitten  aber  lernte  Herbart  damals  schon,  daß  in  der  Erziehung 
auf  ein  absolut  wertvolles  Erziehungsziel  Bedacht  genommen  werden 
müsse.  Im  Jahre  1797  nahm  er  die  Hauslehrerstelle  bei  Herrn  v. 
Steiger  in  Bern  an,  und  so  ward  der  Zwanzigjährige  in  die  Praxis 
der  Erziehung  hineingestellt.  Wie  er  das  Geschäft  der  Erziehung 
auffaßte,  darüber  geben  die  fünf  Berichte  an  den  Vater  seiner  drei 
Zöglinge  Aufschluß ;  auch  hier  zeigt  Herbart  selbständige  Kritik  aller 
bestehenden  Methoden  und  gesundes  Streben  nach  Besserem.  Hier 
sammelte  er  nun  die  Erfahrungen,  die  er  später  verwertete,  und  hier 
kam  er  mit  Pestalozzi  in  Berührung,  der  nicht  nur  einen  bedeutenden 
Eindruck  auf  ihn  machte,  sondern  ihn  auch  zum  eingehenden  Studium 
seiner  Pädagogik  anregte  und  dessen  Ideen  Herbart  tief  beeinflußten. 
1799  besuchte  Herbart  Pestalozzi  in  Burgdorf,  wo  dieser  gerade  seine 
ersten  Versuche  mit  der  psychologischen  Methode  des  Unterrichts 
machte.  Ende  1799  kehrte  Herbart  in  die  Heimat  zurück  und  begab 
sich  nach  Bremen,  wo  er  einige  Jahre  im  Hause  seines  Freundes, 
des  Bürgermeisters  Smidt,  zubrachte.  Hier  schrieb  er  mehrere 
Schriften  und  hielt  im  Museum  einige  Vorlesungen,  ln  den  „Ideen 
zu  einem  pädagogischen  Lehrplane  für  höhere  Studien“  1801  spricht 
er  schon  klar  das  Erziehungsziel  „Bildung  eines  sittlichen  Charakters“ 
aus.  Hier  gibt  er  auch  dem  Gedanken  Ausdruck,  daß  mit  dem 
Griechischen,  nicht  mit  dem  Latein,  der  altsprachliche  Unterricht  zu 
beginnen  sei,  weil  die  Römer  selbst  in  die  Schule  Griechenlands 
gegangen  wären.  Im  Jahre  1802  erschien  dann  der  Aufsatz:  „Über 
Pestalozzis  neueste  Schrift:  Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt“.  Hier 
legt  er  mit  tiefem  Verständnis  und  voller  Anerkennung  Pestalozzis 
Ideen  dar. 

Im  Herbst  1802  ließ  sich  dann  Herbart  in  Göttingen  als  Dozent 
der  Philosophie  nieder  und  ließ  zugleich  die  Schrift  erscheinen: 
„Pestalozzis  Idee  eines  ABC  der  Anschauung  untersucht  und  wissen¬ 
schaftlich  ausgeführt“.  Als  er  diese  Schrift  1804  zum  zweiten  Male 
herausgab,  setzte  er  den  bedeutenden  Aufsatz  hinzu:  „Über  die 
ästhetische  Darstellung  der  Welt  als  das  Hauptgeschäft  der  Erziehung.“ 
Dieser  Aufsatz  läßt  erkennen,  wie  Herbart  durch  die  Pädagogik  zur 
Ethik  geführt  wurde.  Im  selben  Jahr  erschien  auch  der  Aufsatz: 
„Über  den  Standpunkt  der  Beurteilung  der  Pestalozzischen  Unterrichts¬ 
methode.“  1805  wurde  er  zu  Göttingen  zum  Professor  „wegen 
seiner  angerühmt  guten  Lehrgaben  und  Talente“  ernannt.  Sein 
pädagogisches  Hauptwerk  erschien  1806:  „Allgemeine  Pädagogik,  aus 
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dem  Zweck  der  Erziehung  abgeleitet.“  Da  in  jenen  Jahren  eine 
ganze  Reihe  pädagogischer  Werke  von  bekannten  Namen  erschien, 
fand  die  schwierige  Arbeit  Herbarts  nicht  die  Beachtung,  die  sie  ver¬ 
diente.  Das  gedankenreiche  Buch  blieb  auf  weitere  Kreise  wirkungs¬ 
los.  Im  gleichen  Jahre  erschien  auch  Herbarts  Buch:  „Die  Haupt¬ 
punkte  der  Metaphysik“;  1808  folgte  die  „Allgemeine  praktische 
Philosophie“,  welche  eine  vollständige  Darstellung  der  Grundgedanken 
der  Herbartschen  Ethik  enthält. 

Im  Jahre  1809  wurde  Herbart  auf  den  Lehrstuhl  Kants  in 
Königsberg  berufen  und  hatte  ihn  bis  1833  inne.  Auch  wurde  ihm 
gestattet,  ein  Seminar  mit  Übungsschule  zu  gründen,  wozu  dann 
ein  Pensionat  kam.  1810  erschien  „Über  Erziehung  unter  öffentlicher 
Mitwirkung“,  1818  „Über  das  Verhältnis  der  Schule  zum  Leben“,  1816 
das  „Lehrbuch  der  Psychologie“.  „Psychologie  als  Wissenschaft“ 
folgte  1824—25,  1828—29  „Allgemeine  Metaphysik.“  Im  Herbst 
1833  kehrte  er  wieder  auf  den  Lehrstuhl  nach  Göttingen  zurück  und 
gab  1835  den  „Umriß  pädagogischer  Vorlesungen“  heraus';  1839  und 
1840  erschienen  die  „Psychologischen  Untersuchungen“  und  die 
„Briefe  über  Anwendung  der  Psychologie  auf  die  Pädagogik“,  welche 
jedoch  unvollendet  blieben.  In  ungeschwächter  körperlicher  und 
geistiger  Kraft  erlag  er  am  14.  August  1841  im  66.  Lebensjahre 
einem  Schlagflusse. 

2.  Herbarts  Philosophie. 

Von  Herbarts  Philosophie  kann  hier  nur  soviel  herrorgehoben 
werden,  als  zum  Verständnis  seiner  Pädagogik  notwendig  ist;  dies 
sind  besonders  seine  psychologischen  und  ethischen  Grundgedanken. 

1.  Nach  Herbart  ist  das  vorstellende  Subjekt  eine  einfache  Sub¬ 
stanz,  die  wir  Seele  nennen.  Als  einfaches  Wesen  hat  sie  weder 
Teile  noch  Vielheit  der  Qualität;  ihr  kommt  weder  Örtlichkeit  noch 
Zeitlichkeit  zu.  Sie  besitzt  außer  dem  Sein  weder  Anlagen  noch 
Vermögen,  kann  weder  etwas  empfangen  noch  erzeugen.  Auch  ist 
sie  keine  unbeschriebene  Tafel,  auf  die  etwas  geschrieben  werden 
könnte,  das  sie  als  Eindrücke  aufnähme.  Sie  ist  auch  nicht  in  ur¬ 
sprünglicher  Selbstlätigkeit.  Daher  hat  sie  auch  ursprünglicher  Weise 
keine  Vorstellungen,  weder  Gefühle  noch  Begierden.  Sie  weiß  nichts 
weder  von  sich  selbst  noch  von  andern  Dingen;  sie  ist  ohne  alle 
apriorischen  Formen  des  Anschauens  und  Denkens,  ohne  Gesetze  des 
Wollens  und  Handelns;  auch  ohne  irgendwie  geartete  Vorbereitung 
zu  dem  allen.  Das  einfache  Was  der  Seele,  ihre  Qualität,  ist  uns 
völlig  unbekannt  und  bleibt  es  auf  immer.  Ihr  Wesen  ist  weder 
Gegenstand  der  empirischen  noch  der  spekulativen  Psychologie. 
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Zwischen  so  einfachen  Wesen,  wie  die  Seelen  sind,  gibt  es  bloß 
ein  Verhältnis,  das  man  mit  Hilfe  eines  Vergleichs  aus  der  Körper- 
weit  als  Druck  und  Gegendruck  bezeichnen  kann.  Druck  ist  eine 
aufgehaltene  Bewegung,  und  so  besteht  jenes  Verhältnis  darin,  daß 
in  der  einfachen  Qualität  jenes  Wesens  etwas  geändert  werden  würde 
durch  das  andre,  wenn  nicht  jedes  widerstände  und  sich  selbst  gegen 
die  Störung  in  seiner  Qualität  erhielte.  Solche  Selbsterhaltungen 
sind  das  einzige,  was  in  der  Natur  wahrhaft  geschieht,  und  das  ist 
die  Verbindung  des  Geschehens  mit  dem  Sein. 

Nun  kommt  der  wichtigste,  für  Psychologie  und  Pädagogik 
grundlegende  Satz :  Die  Selbsterhaltungen  der  Seele 
sind,  soweit  wir  sie  kennen,  Vorstellungen,  und  zwar  einfache 
Vorstellungen,  weil  der  Akt  der  Selbsterhaltung  einfach  ist  wie  das 
sich  erhaltende  Wesen.  Dabei  besteht  aber  doch  eine  unendliche 
Mannigfaltigkeit  von  solchen  Akten;  sie  sind  nämlich  verschieden, 
je  nachdem  die  Störungen  es  sind.  Die  Vorstellungen  sind  also 
Gegenwirkungen  der  Seele  gegen  Störung  von  außen,  aber  sie  ent¬ 
halten  nichts  von  außen  Aufgenommenes;  jedoch  werden  sie  nicht 
von  selbst,  sondern  nur  unter  äußeren  Bedingungen  erzeugt  und 
ebensowohl  von  diesen  als  von  der  Natur  der  Seele  selbst  ihrer 
Qualität  nach  bestimmt.  Die  Seele  ist  also  nicht  ursprünglich  vor¬ 
stehende  Kraft,  aber  sie  wird  es  unter  Umständen.  Dies  ist  dann 
aber  ihre  einzige  Kraft,  außer  der  sie  keine  andere  hat  noch  erhalten 
kann.  Alle  Tätigkeit,  alles  Leben,  alle  Bewegung,  alle  Kraft  der 
Seele  besteht  also  aus  und  in  Vorstellungen  als  Gegenwirkungen 
gegen  Störungen  von  außen.  Aber  diese  Vorstellungen  selbst  sind 
noch  keineswegs  Kräfte;  sie  werden  es  erst  vermöge  ihres  Gegen¬ 
satzes,  indem  die  Vorstellungen  im  Subjekt  einander  widerstehen. 
Das  geschieht,  wenn  ihrer  mehrere  Zusammentreffen,  die  entgegen¬ 
gesetzt  sind.  Sie  können  aber  auch  nicht  entgegengesetzt,  sondern 
ganz  gleich  oder  ganz  unvergleichbar  (disparat)  sein;  alsdann  wider¬ 
stehen  sie  einander  nicht.  Hier  führt  nun  Herbart  die  englische 
Assoziationspsychologie  in  sein  System  ein,  indem  er  sie  seinem 
eigenen  System  anpaßt  und  sie  allseitig  zu  einer  vollständigen  Theorie 
des  Seelenlebens  ausbaut  und  durchführt.  Schon  Descartes  und 
Spinoza  hatten  alle  Seelentätigkeiten  für  Vorstellungstätigkeit  und 
für  Denken  erklärt;  die  englischen  Assoziationspsychologen  bis  auf 
Hume  suchten  wenigstens  die  logischen  Operationen  aus  dem  Ver¬ 
hältnis  der  Vorstellungen  zueinander  zu  erklären.  Aber  Herbart 
erst  hat  diese  Ansätze  und  Versuche  folgerichtig  durchgeführt  und 
alle  seelischen  Tätigkeiten  ohne  Ausnahme  für  Vorstellungsverhält- 
nissc  erklärt  und  in  solche  aufzulösen  versucht.  Herbarts  ganze 
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Psychologie  ist  also  gleichzusetzen  einer  streng  durchgeführten  Theorie 
des  Vorstellens.  Dies  ist  ihr  großer  Vorzug,  aber  ebenso  und  im 
selben  Maß  und  Grad  ihr  Mangel;  darin  beruht  ebensosehr  das  Blei¬ 
bende  wie  das  Vergängliche  seiner  Psychologie  und  demgemäß  auch 
seiner  Pädagogik. 

So  stellt  also  Herbart  in  seiner  Psychologie  dar,  wie  entgegen¬ 
gesetzte  Vorstellungen  einander  hemmen,  die  einen  die  andren  unter 
die  Schwelle  des  Bewußtseins  herabdrücken  und  verdunkeln.  Da 
keine  gehabte  Vorstellung  in  nichts  vergeht,  so  verwandelt  sich  die 
bis  zur  Unbewußtheit  verdunkelte  Vorstellung  in  der  Seele  in  ein 
Streben,  aufs  neue  bewußt  zu  werden.  Die  gleichen  Vorstellungen 
aber  verschmelzen  sich  und  verstärken  einander,  die  unvergleichbaren 
treten  in  Komplikationen  zusammen.  Die  Reproduktion  der  Vor¬ 
stellungen  geschieht  nach  den  Gesetzen  der  Assoziation,  wenn 
die  hemmenden  Vorstellungen  weichen.  Indem  Herbart  auf  die  Vor¬ 
stellungsverhältnisse  Mathematik  an  wandte,  stellte  er  eine  ganze 
Statik  und  Mechanik  der  Vorstellungen  auf.  Die  drei  obersten 
Klassenbegriffe,  in  welche  man  das  geistige  Leben  der  Menschen 
zusammenfaßt,  sind  Denken,  Fühlen,  Begehren;  aber  dies  sind  nur 
abstrakte  Benennungen  von  Vorstellungsverhältnissen  besonderer 
Art;  allen  liegen  Vorstellungen  zugrunde,  mit  denen  sie  verbunden 
sind.  Die  Seele  wird  Geist  genannt,  sofern  sie  Vorstellungen, 
Vorstellungsreihen  und  Vorstellungsmassen  erzeugt,  also  denkt  und 
Gedanken  hat.  Sie  heißt  Gemüt,  sofern  die  Vorstellungsverhältnisse 
zu  Gefühlen  und  Begierden  werden,  denn  Fühlen  und  Begehren  sind 
nur  Zustände  der  Vorstellungen.  Nicht  anders  verhält  es  sich  mit 
dem  Willen  und  seiner  Freiheit:  es  sind  Vorstellungszustände  wandel¬ 
barer  Art.  Auch  das  sogenannte  Ich  ist  nichts  Substantielles  sondern 
Vorstellung  der  Seele  von  sich  selbst,  Resultante  komplizierter  Vor¬ 
stellungsverhältnisse.  Es  läßt  sich  nun  leicht  erkennen,  daß,  nach¬ 
dem  eine  beträchtliche  Menge  von  Vorstellungen  in  allerlei  Verbin¬ 
dungen  in  der  Seele  vorhanden  ist,  jede  neue  Wahrnehmung  als 
Reiz  wirken  muß,  durch  den  einiges  gehemmt,  anderes  hervorgerufen 
und  gestärkt,  ablaufende  Reihen  gestört  oder  in  Bewegung  gesetzt 
und  diese  oder  jene  Gemütszustände  veranlaßt  werden.  Das  gesamte 
Seelenleben  erbaut  sich  also  aus  Vorstellungen,  ihren  Verhältnissen, 
Zuständen,  Hemmungen  und  Komplikationen,  ihren  Reihen  und 
Massen.  Wie  nun  aber  Herbart  das  Verhältnis  von  Leib  und  Seele 
bestimmt  und  zu  erklären  sucht,  und  was  er  über  den  Sitz  der  Seele 
im  Körper  ersinnt,  das  brauchen  wir  hier  nicht  weiter  zu  verfolgen. 
Es  genügt,  daß  wir  erkannt  haben,  wie  Herbart  das  Seelenleben  als 
einen  gesetzmäßig  arbeitenden  Vorstcllungsmechanismus  auffaßt,  denn 


380  IV.  XIX.  Jahrh.  Kulturstaatl.  Pädag.  13.  Pädagogik  als  philos.  Wissenschaft. 

auf  diesen  Vorst ellungsmechanismus  gründet  er  seine  Theorie  der 
Erziehung  und  Methodik  des  Unterrichts.  Damit  hat  er  die  sichere 
Grundlage  gelegt,  um  die  Aufgabe,  welche  Pestalozzi  sich  und  der 
Zukunft  gestellt  hatte,  zu  lösen:  die  Psychologisierung  der  Erziehungs¬ 
lehre.  Dadurch  ist  Herbart  der  eigentliche  Nachfolger  und  Vollender 
der  Pestalozzischen  Pädagogik  geworden. 

2.  Nicht  minder  wichtig  ist  aber  die  praktische  Philosophie  oder 
die  Ethik  Herbarts,  denn  durch  sie  allein  kann  der  Erziehungszweck 
erkannt  und  bestimmt  werden.  Zeigt  die  Psychologie  die  Mittel  und 
Wege  und  Hindernisse  der  Erziehung,  so  gibt  die  praktische  Philo¬ 
sophie  das  Ziel  an.  Nach  Herbart  gehört  die  Ethik  zur  Ästhetik, 
d.  h.  zur  Lehre  von  dem,  was  gefällt  oder  mißfällt.  Die  sittlichen 
Elemente  sind  gefallende  und  mißfallende  Willenselemente,  und  somit 
ist  das  sittliche  Urteil  ästhetischer  Natur.  Die  Erfahrung  zeigt,  daß 
es  fünf  solcher  Willensurteile  gibt.  Aus  diesen  fünf  Urteilen  ent¬ 
springen  fünf  Musterbegriffe  oder  Ideen  des  sittlichen  Handelns,  wo¬ 
nach  alle  Willensverhältnisse  beurteilt  werden:  1.  die  Idee  der  inneren 
Freiheit,  2.  der  Vollkommenheit,  3.  des  Wohlwollens,  4.  des  Rechts 
und  5.  der  Billigkeit.  Diese  Ideen  lassen  sich  nicht  auseinander  ab¬ 
leiten  oder  auf  eine  einzige  zurückführen.  Auf  ihnen  aber  beruht 
das  ganze  sittliche  Leben  sowohl  des  Einzelnen  wie  der  Gesellschaft 
und  die  Ordnung  aller  sittlichen  Verhältnisse  und  Einrichtungen. 

Demnach  zeigen  die  Musterbegriffe  aller  Sittlichkeit  auch  das 
letzte  und  höchste  Ziel,  den  Endzweck  des  Erziehens.  Der  Name  für 
das  Ganze  des  pädagogischen  Zweckes  ist  Tugen  d.  Sie  ist  die  in 
einer  Person  zur  beharrlichen  Wirklichkeit  gediehene  Idee  der  innern 
Freiheit  und  bildet  die  Grundlage  aller  übrigen  praktischen  Ideen. 
Die  i  n-n  ere  Freiheit  ist  aber  ein  Verhältnis  zwischen  Einsicht 
und  Wille.  Der  Erzieher  muß  nun  erst  jedes  dieser  Glieder  einzeln 
zur  Wirklichkeit  bringen,  d.  h.  die  richtigen  Vorstellungen,  welche 
Einsicht  verschaffen,  im  Zögling  erzeugen,  und  ebenso  die  Vorstellungs¬ 
verhältnisse,  welche  den  Willen  ausmachen,  damit  alsdann  Einsicht 
und  Wille  sich  zu  einem  beharrlichen  Verhältnis  verbinden,  nämlich 
zu  dem,  daß  der  Wille  sich  der  Einsicht  beugt  und  fügt.  Das  Streben 
nach  diesem  Verhältnis  nennen  wir  Moralität.  Die  Idee  der  Voll¬ 
kommenheit  erinnert  an  Gesundheit  des  Körpers  und  Geistes, 
samt  der  Wertschätzung  beider  in  ihrer  absichtlichen  Pflege  und 
Förderung.  Die  Idee  des  Wohlwollens  mahnt  den  Erzieher,  alle 
Reizung  zum  Übelwollen  solange  fernzuhalten,  als  sie  gefährlich  sein 
möchte.  Aber  auch  die  Achtung  für  das  Wohlwollen  muß  in  dem 
Zögling  geweckt  werden.  Die  Idee  des  Rechtes  fordert,  daß  der 
Zögling  es  aufgebe  zu  streiten.  Sie  fordert  überdies  die  Reflexion 
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über  den  Streit,  damit  die  Achtung  vor  dem  Recht  sich  befestigt. 
Die  Idee  der  Billigkeit  kommt  besonders  da  in  Betracht,  wo  der 
Zögling  eigentlich  Strafe  verdient  hat.  Hier  muh  das  Maß  der  Strafe 
scharf  beobachtet  und  von  dem  Gestraften  als  richtig  und  billig  an¬ 
erkannt  werden.  So  wird  der  Zögling  durch  Erziehung  im  Hinblick 
auf  die  fünf  Musterbegriffe  allmählich  tüchtig,  seinen  Platz  sowohl 
in  der  Rechtsgesellschaft  wie  im  Lohnsystem  und  Verwaltungssystem, 
im  Kultursystem  und  in  der  beseelten  Gesellschaft  auszufüllen  als 
sittlicher  Charakter. 

Indem  hier  Herbarts  Philosophie  bereits  in  ihrer  Anwendung 
auf  die  Erziehung  dargelegt  wurde,  führt  uns  dies  auf  Herbarts 
Bildungsideal,  wodurch  er  auch  die  Pädagogik  wesentlich  ge¬ 
fördert  hat. 

3.  Herbarts  Bildungsideal. 

In  bezug  auf  die  Bestimmung  des  Endzweckes  der  Erziehung 
litt  nämlich  sowohl  die  philanthropistische  wie  die  'neuhumanistische 
Pädagogik,  die  Rousseaus  und  Basedows,  wie  die  Herders  und  Wolfs 
und  nicht  minder  die  Pestalozzis,  noch  an  einem  bedeutenden  Mangel. 
Sie  alle  stellten  als  Bildungsideal  die  edle  Menschlichkeit,  den  voll¬ 
kommenen  Menschen,  die  Ausbildung  aller  Geisteskräfte  des  Menschen 
auf.  Aber  es  fehlte  die  genaue  und  klare  Bestimmung,  worin  denn 
die  edle  Menschlichkeit,  die  Vollkommenheit  des  Menschen  und  seiner 
Geisteskräfte  bestehe.  In  dieser  Beziehung  stand  die  Pädagogik  des 
achtzehnten  Jahrhunderts  weit  zurück  gegen  die  beiden  voraus¬ 
gehenden.  Dem  alten  Humanismus  schwebte  das  bestimmte  Ideal 
des  antiken  Menschen  vor ;  den  Reformatoren  war  es  der  evangelische 
Christ;  demselben  Ideal  huldigte  Comenius  und  Aug.  Herrn.  Francke. 
Aber  das  Ideal  der  Menschenbildung,  das  Rousseau  und  Pestalozzi 
aufstellten,  war  so  unbestimmt,  so  allgemein,  so  vieldeutig,  so  von  zu¬ 
fälligen  Zeitideen  abhängig,  so  abstrakt,  daß  man  die  verschiedensten 
Richtungen  damit  verbinden  oder  daraus  folgern  konnte.  Und  wenn 
schon  der  Neuhumanismus  als  Mittel  zur  Hervorbildung  edler  Mensch¬ 
lichkeit  die  Literaturprodukte  der  Alten  anpries,  wagte  er  doch  nicht 
mehr,  klar  und  bestimmt  den  antiken  Menschen  auch  für  die  Gegenwart 
als  letztes  Erziehungsziel  aufzustellen,  weil  der  wirklich  antike  Mensch 
in  der  Gegenwart  doch  eine  anachronistische  Figur  gewesen  wäre.  Auch 
der  Neuhumanismus  begnügte  sich,  als  Bildungsideal  den  an  den  Alten 
gebildeten  Menschen  aufzustellen.  Aber  dabei  blieb  immer  die  Frage 
offen:  Wer  und  was  für  einer  ist  dieser  ideale  Mensch?  Diese  Frage 
hat  Herbart  von  früh  an  bewegt;  er  hat  sie  gleich  in  seinen  ersten 
grundlegenden  Werken  über  Erziehung  eingehend  untersucht,  und  er 


382  IV.  XIX.  Jahrh.  Kulturstaatl.  Pädag.  13.  Pädagogik  als  pliilos.  Wissenschaft. 

kam  zu  einer  Lösung  dieser  Frage,  die  für  die  ganze  Erziehungs 
lehre  maßgebend  wurde  und  ihr  ganz  neuen  Inhalt  gab:  die  edle, 
vollkommene  Menschlichkeit  besteht  in  der  sittlichen  Cha¬ 
rakterstärke.  Dadurch  bekam  das  unbestimmte  Menschheits¬ 
ideal  seine  Bestimmtheit  nach  Form  und  Inhalt,  und  das  gab  allen 
Erziehungsmaßnahmen  Einheit  des  Planes  und  zusammenschließende 
Kraft.  Dies  gehört  mit  zu  den  bleibenden  Verdiensten  Herbarts  um 
die  Pädagogik. 

Nach  Herbart  kann  und  darf  die  Erziehung  nur  einen  einzigen 
Zweck  haben,  wenn  sie  einheitlich  sein  soll.  Dieser  eine,  ganze  Zweck 
kann  nur  Moralität,  Tugend  sein.  Das  moralische  Handeln  ist  aber 
das  Produkt  der  ästhetischen  Gedankenbildung,  ein  erziehlicher  Unter¬ 
richt  hat  solche  Bildung  zu  beschaffen.  Dieser  ganze  und  höchste 
Zweck  schließt  auch  alles  Wissenschaftliche,  alle  Übungen,  alle 
Stärkungen  der  geistigen  und  physischen  Energie  ein  als  Mittel  zum 
Zwecke  reiner  Sittlichkeit.  Wenn  nun  Sittlichkeit  das  eine,  not¬ 
wendige  Erziehungsziel  ist,  so  kann  das,  was  dafür  nur  Mittel 
und  Werkzeug  ist,  doch  auch  als  relativer  Zweck,  als  möglicher 
Zweck  der  Willkür  hervortreten.  Damit  ist  der  Verstandesbildung 
eine  gewisse  Selbständigkeit  neben  der  sittlichen  gesichert.  Die 
Geistesbildung  hat  zur  Aufgabe,  ein  vielseitiges  Interesse 
des  Zöglings  in  bezug  auf  Erkenntnis  der  Welt  und  Umgang 
mit  den  Menschen  zu  wecken,  und  so  tritt  der  untergeordnete, 
intellektuelle  Erziehungszweck:  vielseitiges  Interesse  —  doch  auch 
neben  den  übergeordneten ,  moralischen :  Charakterstärke 
der  Sittlichkeit.  Das  Ganze  des  Erziehungszweckes  und 
demnach  auch  des  Erziehungsgeschäftes  zerlegt  sich  in  diese  zwei 
engverknüpfte  Hälften. 

Die  Zweckbestimmung  der  Erziehung  ist  von  außerordentlicher 
Wichtigkeit  und  Bedeutung.  Durch  sie  wird  der  Erziehung  die 
Würde  und  Heiligkeit  verliehen,  das  Wertvollste  in  der  Welt  und 
für  den  Menschen:  persönliche  Sittlichkeit  zu  beschaffen.  Der  Zög¬ 
ling  wird  angeleitet,  das  Leben  und  die  Welt  durchaus  nach  sitt¬ 
lichen  Gesichtspunkten  und  Zwecken  zu  beurteilen.  Das  wird  ihm 
als  das  eigentlich  Wertvolle  im  Weltdasein  vorgestellt,  sowohl  für 
seine  eigne  Person  als  für  die  ganze  Gesellschaft.  Zugleich  wird 
aber  mit  diesem  erhabenen  Zwecke  sittlicher  Natur  der  Zweck 
höchster,  umfassender  und  edelster  Geistesbildung  verknüpft,  und  so 
wird  die  Erziehung  auch  zur  Entwicklung  aller  Geisteskräfte.  So 
hat  Herbart  dem  inhaltleeren,  verschwommenen  Humanitätsideal 
seinen  rechten,  bestimmten,  erhabenen  und  umfassenden  Inhalt  ge¬ 
geben.  Damit  sind  alle  einseitigen  Bildungsideale  für  immer  abgetan. 


Joh.  Friedr.  Herbart.  4.  Metliodenlehre-  383 

4.  Herbarts  Methodenleli  re. 

Nach  Herbart  gliedert  sich  alle  Erziehung  in  Regierung,  Unter¬ 
richt  und  Zucht. 

1.  Die  Regierung  der  Kinder  geschieht  nur  im  Interesse  der 
Ordnung  und  Ruhe.  Das  Kind  kommt  willenlos  zur  Welt;  aber  bald 
entwickelt  sich  ein  wildes  Ungestüm,  ein  Prinzip  der  Unordnung, 
das  die  Einrichtungen  der  Erwachsenen  stört  und  dem  Kinde  selbst 
schädlich  ist.  Die  Regierung  muß  nun  das  Kind  unter  einem  fühl¬ 
baren  Druck  erhalten,  damit  es  sich  der  Ordnung  beugt.  Ihr  Zweck 
ist  also  Vermeidung  des  Schadens  für  andre,  und  für  das  Kind  selbst 
Vermeidung  des  Streits.  Sie  hat  keinen  Zweck  im  Gemüt  des  Kindes, 
und  ihre  Maßnahmen  sollen  noch  nicht  sittliche  Bildung  im  Kinde 
schaffen.  Die  Kinder  sollen  einfach  beschäftigt  werden  auch  ohne 
Absicht  auf  Gewinn  für  Geistesbildung,  nur  der  Unfug  soll  verhütet 
und  den  Kindern  die  Zeit  vertrieben  werden.  Die  Maßregeln  der 
Regierung  sind  Aufsicht  und  Drohung.  Die  Aufsicht  darf  nicht  zu 
einem  beständig  fühlbaren  Druck  gesteigert  werden,  sonst  wirkt  sie 
schädlich.  Der  Regierung  muß  durch  sanfte  und  unsanfte  Mittel 
Nachdruck  verliehen  werden.  Solche  Mittel  sind  Autorität  und  Liebe. 
Aber  Liebe  hat  nur  Wert,  sofern  sie  neben  der  notwendigen  Strenge 
besteht. 

2.  Während  die  Regierung  das  Gegenwärtige  besorgt  und  die 
Bedingungen  schafft  für  ersprießliche  Erziehung,  geht  der  Zweck  des 
Unterrichts  wie  der  Zucht  auf  die  Zukunft.  Zweck  des  Unter¬ 
richts  ist  keineswegs  das  bloße  Wissen,  sondern  vielmehr  die  Viel¬ 
seitigkeit  der  Interessen,  deren  Herbart  sechs  unter¬ 
scheidet:  empirisches,  spekulatives,  ästhetisches,  sympathetisches, 
soziales  und  religiöses.  Vollkommen  wird  der  Unterricht  durch  die 
Energie  des  geweckten  Interesses,  durch  seine  vielseitige  Ausbreitung 
und  durch  die  wohlgeordnete  Verbindung  der  geistigen  Strebungen. 

Vielseitige  Bildung  kann  nicht  schnell  beschafft  werden,  denn 
es  soll  auch  Vereinigung,  Übersicht,  Zueignung  des  Gelernten  er¬ 
folgen  ,  daher  ist  Wechsel  von  Vertiefung  und  Besinnung 
nötig.  Die  reiche  Ordnung  einer  reichen  Besinnung  heißt  System, 
welches  also  Klarheit  der  einzelnen  Vorstellungen  erfordert  und  in 
deren  geordneter  Verknüpfung  besteht.  Das  vielseitige  Interesse  be¬ 
stätigt  sich  in  vielseitiger  Selbsttätigkeit.  Es  ist  wichtig,  die  im 
Schüler  erzeugten  Vorstellungen  so  sehr  zu  kräftigen,  daß  sie  frei- 
steigende  Vorstellungen  werden.  Beim  Unterricht  ist  be¬ 
sonders  darauf  zu  achten,  daß  die  Vorstellungen  der  Schüler  dem 
Gebotenen  freisteigend  entgegenkommen.  In  diesem  Falle  nennt  man 
die  Schüler  aufmerksam ;  der  Unterricht  hat  alsdann  ihr  Interesse. 
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Die  Aufmerksamkeit  ist  im  allgemeinen  die  Aufgelegtheit, 
einen  Zuwachs  des  vorhandenen  Vorstellens  zu  erlangen,  und  die 
Aneignung  neuer  Vorstellungen  ist  Apperzeption. 

Weil  die  Vorstellungsmassen  aus  den  beiden  Quellen  der  Er¬ 
fahrung  und  des  Umgangs  stammen,  hat  der  Unterricht  beide  zu 
ergänzen;  auch  das  Gelernte  muß  durch  den  späteren  Unterricht 
immer  ergänzt  werden.  Der  Unterricht  soll  sich  also  den  Kennt¬ 
nissen,  die  der  Lehrling  aus  der  täglichen  Erfahrung  erworben  hat, 
und  den  Gesinnungen,  die  im  Umgang  mit  andern  sich  in  ihm  ge¬ 
bildet  haben,  anschließen.  Der  Gang  des  Unterrichts  ist  entweder 
synthetisch,  indem  der  Lehrer  selbst  die  Zusammenstellung 
dessen  bestimmt,  was  gelehrt  werden  soll,  oder  analytisch, 
wobei  der  Schüler  seine  Gedanken  äußert  und  diese  nun  unter  An¬ 
leitung  des  Lehrers  berichtigt  und  vervollständigt  werden. 

3.  Die  Zucht  ergänzt  den  Unterricht  zur  Erziehung;  aller 
Unterricht  soll  erziehlich  wirken.  Die  Zucht  hat  das  Ganze  der 
Tugend  zum  Zweck,  aber  die  Tugend  ist  ein  Ideal,  und  die  An¬ 
näherung  daran  drückt  das  Wort  Sittlichkeit  aus.  Diese  Annäherung 
muß  in  der  Befestigung  der  sittlichen  Musterbegriffe  im  Zögling  ge¬ 
schehen.  Es  ist  ungenügend,  wenn  die  Sittlichkeit  schwankt,  und  es 
ist  schlimm,  wenn  etwas  Unsittliches  sich  im  Zögling  befestigt.  Also 
ist  Charakterstärke  der  Sittlichkeit  Zweck  der  Zucht. 
Der  Unterschied  im  Charakter  besteht  in  der  Verschiedenheit  des 
Wollens,  welches  sich  durch  die  Verschiedenheit  der  Vorstellungs- 
massen  erzeugt.  Es  kostet  Mühe,  das  mannigfache  Wollen  zur  Ein¬ 
stimmung  zu  bringen.  Die  verschiedenen  Vorstellungsmassen  treten 
nicht  nur  abwechselnd  ins  Bewußtsein  ein,  sondern  es  kann  auch 
eine  gegen  die  andre  auftreten;  es  geschieht  oft,  daß  das  eine  Wollen 
einem  andern  widerstrebt.  Die  Gleichförmigkeit  des  Wollens,  die 
sich  im  Charakter  bildet,  heißt  man  das  Gedächtnis  des 
Willens.  Kommt  der  Charakter  nach  seiner  subjektiven  Seite 
zur  Reife,  so  bilden  sich  Vorsätze,  Maximen,  Grundsätze.  Die  Zucht 
soll  nun  die  Bildung  des  Charakters  im  Zögling  unterstützen  und 
sorgen,  daß  das  Gemüt  des  Zöglings  im  ganzen  ruhig  und  klar  sei; 
sie  soll  es  durch  Beifall  und  Tadel  bestimmen  und  regeln,  er¬ 
muntern  und  erinnern  und  Verfehltes  berichtigen.  Sie  soll  die 
Leidenschaften  verhüten,  indem  sie  die  Bedürfnisse  befriedigt,  Ge¬ 
legenheit  zu  heftiger  Begierde  vermeidet,  für  Beschäftigung  sorgt, 
an  Ordnung  gewöhnt,  Überlegung  fordert  und  den  Zögling  zur  Rechen¬ 
schaft  zieht;  sie  mahnt  zur  Selbstbeherrschung,  macht  behutsam, 
straft,  um  zu  witzigen,  und  prägt  die  geselligen  Rücksichten  ein. 
Sie  leitet  also  das  Streben  zur  Tugend,  die  sich  eben  in  der 
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Charakterstärke  der  Sittlichkeit,  dem  Endzweck  des  ganzen  Er¬ 
ziehungsgeschäftes,  kundgibt. 

Es  ist  unbestreitbar,  daß  Herbartsieh  die  allergrößten  Verdienste 
um  die  Pädagogik  erworben  hat.  Er  hat  das  Ringen  und  Streben 
eines  ganzen  Jahrhunderts  zum  fruchtbaren  Abschluß  gebracht. 
Alles,  was  dem  pädagogischen  Jahrhundert  nur  als  unbestimmte, 
unklare  Ahnung  vorsch  webte,  wonach  es  in  mühsamen  Versuchen 
und  unsicherem  Hin-  und  Hertasten  strebte,  was  erst  im  tiefen 
Geiste  Pestalozzis  sich  zu  einem  festen  und  bestimmten  Problem  ge¬ 
staltete,  —  das  hat  Herbart  zu  einem  klaren,  deutlichen,  auf  wohl- 
durchdachten  Grundlagen  ruhenden  System  einer  wissenschaftlich 
genau  und  bestimmt  dargelegten  Theorie  herausgearbeitet.  Es  ist 
kein  Wunder,  daß  seine  Anhänger  und  Schüler  alle  Pädagogik  vor 
Herbart  für  unwissenschaftliche  Vulgärpädagogik  erklären  und  nur 
der  seinen  Wissenschaftlichkeit  zuerkennen.  In  jedem  Falle  bildet 
Herbart  einen 'Markstein  in  der  Entwicklung  sowohl  der  theoretischen 
als  auch  der  praktischen  Pädagogik.  Eine  gute  Zahl  seiner  Forschungs¬ 
ergebnisse  "wird  als  dauernder,  unverlierbarer  Erwerb  der  Zukunft 
überliefert  werden,  und  viel  Altes  hat  er  als  unbrauchbar  für  immer 
abgetan. 

Wir  fassen  die  Haupt  Verdienste  Herbarts  in  folgende  Sätze 
zusammen. 

1.  Herbart  hat  den  Endzweck  aller  Erziehung  in  genauer  und 
klarer  Formulierung  aufgestellt. 

2.  Er  hat  diesen  Endzweck  als  sittlichen  nachgewiesen. 

3.  Er  hat  den  Vorstellungsmechanismus  als  Grundform  alles 
Lernens  und  Lehrens,  als  die  psychologische  Grundlage  alles 
Unterrichtens  nachgewiesen. 

4.  Er  hat  den  Vorstellungsmechanismus  in  seinen  verschiedenen 
Wirkungsweisen  und  deren  Zusammenhang  aufgezeigt  und 
auf  die  Pädagogik  angewandt. 

5.  Er  hat  Unterricht  und  Zucht  ins  richtige  Verhältnis  gesetzt. 

6.  Er  hat  die  Pädagogik  zur  wissenschaftlich  begründeten  Theorie 
erhoben. 

^  §  52. 

Friedr.  Eduard  Beneke. 

Literatur :  J.  Friedrich,  F.  E.  Beneke.  Wiesbaden  1898,  ßehrend. 
Ä  0.  Gramzow,  F.  E.  Beneke  als  Vorläufer  der  pädagogischen  Pathologie. 
Gütersloh  1898,  Bertelsmann.  —  0.  G  r  a  m  z  o  w  ,  Fr.  Ed.  Benekes  Leben  u. 
Philosophie.  Bern  1899. 

In  mancher  Beziehung  mit  Herbarts  Philosophie  verwandt  ist 
diejenige  Benekes,  der  aber,  wenn  auch  von  Herbart  angeregt,  seinen 
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eigenen  Weg  ging.  Mit  Entschiedenheit  stellte  er  die  empirische 
Psychologie  in  den  Mittelpunkt  der  Philosophie  und  lehnte  die  meta¬ 
physische  und  mathematische  Grundlegung  der  Herbartschen  Psycho¬ 
logie  ab.  Auf  seiner  empirischen  Psychologie  baute  er  seine  Pädagogik 
auf,  die  eine  Zeitlang  viel  Beifall  fand,  aber  sich  doch  neben  der 
Herbarts  und  seiner  Schule  nicht  behaupten  konnte. 

Fr.  Ed.  Beneke  wurde  1798  in  Berlin  geboren;  mit  15  Jahren 
schon  konnte  der  frühreife  Knabe  das  Gymnasium  verlassen  und 
machte  als  Freiwilliger  die  Freiheitskriege  mit;  dann  widmete  er 
sich  wieder  den  Studien,  1816  in  Halle,  1817  in  Berlin,  wo  Schleier¬ 
macher  ihn  stark  beeinflußte.  Während  einer  Predigt  desselben 
faßte  er  den  Entschluß,  sich  ganz  der  Philosophie  zu  widmen.  Im 
Jahre  1820  trat  der  Zweiundzwanzigjährige  bereits  als  Privatdozent 
in  Berlin  auf.  Ha  der  junge  Dozent  gern  gehört  wurde  und  mit  Mut 
und  Eifer  sich  gegen  die  in  Berlin  zur  Herrschaft  gekommene  Hegelsche 
Philosophie  wandte,  so  wurde  ihm  dies  Auftreten-  verhängnisvoll. 
Als  er  1822  seine  „Grundlegung  der  Physik  der  Sitten“  veröffentlichte, 
entzog  ihm  der  Kultusminister  das  Recht,  Vorlesungen  zu  halten. 
Er  lehrte  nun  einige  Jahre  in  Göttingen.  1827  durfte  er  wieder  nach 
Berlin  zurückkehren  und  wurde  1832  nach  Hegels  Tod  zum  Professor 
ernannt.  Obgleich  er  nun  hier  eine  reiche  Tätigkeit  entfaltete  so¬ 
wohl  als  Universitätslehrer  wie  auch  als  fruchtbarer  Schriftsteller, 
so  bemächtigte  sich  seiner  doch  eine  immer  mehr  zunehmende 
Schwermut;  im  März  1854  verließ  er  eines  Tages  seine  Wohnung, 
ohne  wieder  heimzukehren.  Erst  nach  einem  Jahre  fand  man  seinen 
Leichnam  in  einem  Kanal  der  Spree. 

Aus  seinen  zahlreichen  Schriften  seien  nur  folgende  genannt: 
1820  Erfahrungsseelenlehre  als  Grundlage  alles  Wissens;  1822  Grund¬ 
legung  zur  Physik  der  Sitten;  1825—1827  Psychologische  Skizzen, 
zwei  Bände  (im  zweiten  Band  „Das  Verhältnis  von  Seele  und  Leib“ 
1826);  1833  Lehrbuch  der  Psychologie  als  Naturwissenschaft,  die 
dritte  und  vierte  Auflage  ist  herausgegeben  von  Job.  G.  Dreßler  1864 
und  1877;  1835  bis  1836  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre  2  Bde., 
ebenfalls  3.  Auflage  von  Dreßler  1864,  4.,Aufl.  1876;  1845  Die  neue 
Psychologie;  1853  Lehrbuch  der  pragmatischen  Psychologie. 

Beneke  will  die  Psychologie  als  eine  Erfahrungswissenschaft 
begründen.  Sie  soll  keine  spekulative,  metaphysische  Wissenschaft 
sein,  sondern,  wie  die  Naturwissenschaft,  ganz  und  gar  Sache  der 
Erfahrung,  Die  Naturwissenschaften  erforschen  die  Gesetze  der  äußern 
Tatsachen,  die  Psychologie  die  Gesetze  der  innern  Tatsachen  des 
Bewußtseins;  die  Forschyngsmetliode  beider  Wissenschaften  ist  die¬ 
selbe:  Wahrnehmung,  Beobachtung,  Versuch.  So  hat  Beneke  die 
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Anregung  zur  Entstehung  einer  neuen  fruchtbaren,  auf  sicheren 
Grundlagen  beruhenden  Psychologie  gegeben.  Während  auch  Herbart 
noch  seine  Psychologie  auf  einen  spekulativen,  metaphysischen,  un¬ 
erfahrbaren  Seelenbegriff  gründet,  geht  Beneke  von  den  durch  unser 
Selbstbewußtsein  wahrgenommenen  und  verbürgten  psychischen  Er¬ 
fahrungstatsachen  aus. 

Herbart  verwarf  nicht  bloß  die  herkömmliche  Lehre  von  den 
Seelenvermögen,  sondern  er  leugnete  jegliches  Vermögen,  jegliche 
angebornen  Anlagen,  Triebe  und  Kräfte.  Beneke  hat  demgegenüber 
nur  verneint,  daß  die  Seele  fix  und  fertig  ausgestattet  mit  einer  be¬ 
stimmten  Anzahl  von  Kräften  und  Vermögen  ins  Dasein  trete.  Da¬ 
gegen  hat  er  nicht  geleugnet,  daß  die  Seele  mit  gewissen  Grundver¬ 
mögen  begabt  sein  müsse,  wenn  sie  überhaupt  sich  soll  betätigen  können. 
Die  Seele  ist  nach  ihm  ein  sich  entwickelndes,  wachstümliches  Wesen, 
das  auf  Grund  seiner  angebornen  Ur vermögen  und  Urkräfte  sich  un¬ 
zählige  neue,  höhere  und  feinere  Vermögen  und  Kräfte  erwerben  und 
aneignen  kann. 

Nach  Beneke  besteht  das  Wesen  der  Seele  aus  Grundkräften 
(Sinnenkräften,  Vitalkräften,  Muskelkräften),  aus  denen  sich  immer 
neue  Kräfte  und  Vermögen  entwickeln,  und  so  entstehen  die  Ver¬ 
mögen  der  ausgebildeten  Seele.  Alle  verwickelten  seelischen  Vor¬ 
gänge  nämlich  sind  aus  vier  Grundprozessen  entstanden:  1.  Prozeß 
der  Reizaneignung ;  2.  Prozeß  der  Bildung  neuer  psychischer  Elementar¬ 
kräfte  ;  3.  Prozeß  der  Ausgleichung  oder  Übertragung  von  Reizen  und 
Vermögen;  4.  Prozeß  der  gegenseitigen  Anziehung  und  Verschmel¬ 
zung  gleichartiger  Gebilde.  Die  Urvermögen  oder  Grundkräfte  sind 
der  Aufnahme  von  Reizen  fähig,  welche  von  der  Seele  angeeignet 
und  festgehalten  werden,  und  von  jedem  angeeigneten  Reiz  und  jeder 
Wahrnehmung  erhält  sich  in  der  Seele  eine  Spur,  durch  welche  die 
Wahrnehmung  von  der  Seele  reproduziert  werden  kann.  Vereinigen 
sich  mehrere  von  Wahrnehmungen  hinterlassene  Spuren  nach  ihrer 
Gleichartigkeit  und  fließen  sie  zusammen,  so  werden  sie  Vorstellungen 
genannt;  wiederholt  sich  die  sinnliche  Wahrnehmung  an  ver¬ 
schiedenen  Dingen,  so  wird  sie  als  den  Dingen  gemeinschaftlich  auf¬ 
gefaßt,  und  es  entsteht  ein  Begriff.  Alle  Begriffe  zusammen  machen 
den  Verstand  aus.  Kommt  zu  einem  Begriff  eine  neue  Wahrneh¬ 
mung,  so  fließt  das  Gleichartige  von  beiden  zusammen,  und  so  bildet 
sich  ein  Schluß.  Die  Summe  aller  Schlüsse  ist  das  Schluß  vermögen, 
die  Vernunft.  Genügende  Reize  gewähren  deutliche  Vorstellungen, 
und  damit  entsteht  Befriedigung,  Lustgefühl;  ungenügende  oder  zu 
starke  erregen  Unlust  oder  Schmerz.  Je  nach  den  Reizen  und  ihren 
Erregungen  entstehen  Neigung,  Hang,  Leidenschaft.  Die  einzelnen 
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Strebungen  fließen  nach  dem  Gesetze  der  Ähnlichkeit  zusammen, 
reihen  sich  in  Reihen  und  Gruppen,  und  so  entstehen  Wünsche.  Die 
Summe  von  allem,  was  die  Seele  gewollt  hat,  ist  der  Wille. 

Der  Erzieher  soll  nun  die  Entwicklung  der  Grundvermögen  zur 
ausgebildeten  Seele,  das  Werden  der  Seele,  vermitteln;  er  soll  den 
Verstand,  den  Willen,  das  Gefühl  entstehen  machen.  Dazu  hat 
er  zunächst  nur  das  Mittel,  sinnliche  Empfindungen  und  Wahr¬ 
nehmungen  im  Zögling  zu  wecken.  Diese  lassen  Spuren  in  der  Seele 
zurück,  und  so  entwickeln  sich  die  Urvermögen  und  Kräfte.  Der  Er¬ 
zieher  muß  daher  überall  von  der  Anschauung  und  Erfahrung  ausgehen. 

Die  Heranbildung  der  Seele  geschieht  durch  Unterricht  und 
Erziehung.  Der  Unterricht  geht  hauptsächlich  auf  Vorstellungen  und 
Fertigkeiten.  Die  Erziehung  bildet  Gemüt  und  Charakter.  Die 
Unterscheidung  von  formeller  und  materieller  Bildung  ist  nichtig, 
denn  jede  von  einer  Einwirkung  zurückbleibende  Spur  ist  eine  Kraft. 
Die  Erziehung  fällt  in  höherem  Maße  als  der  Unterricht  dem  Hause 
zu.  Die  Wahl  des  Lehrstoffes  ist  durch  die  Apperzeptionsfähigkeit 
des  Schülers  bedingt.  Diese  verändert  sich  nicht  nur  nach  Alter 
und  Geschlecht,  sondern  auch  nach  der  Lebenslage  der  Eltern  und 
dem  erziehlichen  Einfluß  des  Hauses;  dazu  kommt  die  Individualität 
des  Schülers.  Die  Sprachen  haben  nach  Beneke  den  größten  didak¬ 
tischen  Wert,  dann  erst  die  Mathematik.  Wahl  und  Menge  des 
Lehrstoffs  bedingt  sich  auch  durch  die  Beziehung  zu  den  Aufgaben 
des  praktischen  Lebens,  ferner  durch  die  Zeit  zur  genügenden  Durch¬ 
arbeitung  und  Aneignung.  Je  planmäßiger  die  Lehrstoffe  gewählt 
und  zusammengefügt  sind,  desto  sparsamer  kann  man  damit  um¬ 
gehen,  ein  desto  größeres  Gebiet  läßt  sich  damit  auch  durcharbeiten. 
Dem  Schüler  soll  fortwährend  Gelegenheit  zur  Selbsttätigkeit  und 
zum  Selbstfinden,  z.  B.  von  Sprach-  und  Naturgesetzen,  und  damit  der 
Antrieb  zu  freudiger,  geistiger  Arbeit  und  eigner  Fortentwicklung 
gegeben  werden.  Die  Erregung  geistiger  Regsamkeit  gilt  mehr  als 
Anhäufung  großen  Wissenstoffes.  Die  sittliche  und  religiöse  Bildung 
fällt  mehr  der  Erziehung  als  dem  Unterricht  zu.  Es  gilt  hier  an 
Empfindungen  und  Gefühle  anzuknüpfen  und  daraus  sittliche  Begriffe 
und  Urteile,  Grundsätze  und  Gesinnungen  zu  erbauen.  Das  Vorstellen 
und  Wissen  von  sittlichen  Forderungen  und  religiösen  Lehren  bietet 
noch  keine  Gewähr  für  Aneignung  derselben.  Diese  setzt  im  Gemüt 
wurzelnde  Empfindung  voraus.  Im  religiösen  Unterricht  ist  es  am 
förderlichsten,  wenn  sittlich-religiöse  Charakterbilder  und  sittlich¬ 
religiöse  Literaturerzeugnisse,  religiöse  Lyrik  dargeboten  werden.  Mit 
moralischen  Überredungs-  und  Ausfragekünsten  kann  Beneke  sich 
nicht  befreunden.  Auch  den  bedingungslosen  Gebrauch  der  Bibel  in 
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der  Schule  verwirft  er;  für  das  eigenartig  Bekenntnismäßige  fehlt 
beim  Schüler  noch  die  Apperzeptionsfähigkeit. 

Auf  allen  Gebieten  der  Pädagogik  erweist  sich  Beneke  als  selb¬ 
ständiger  Beobachter  und  feinsinniger  Denker  mit  besonnenem  Urteil 
und  praktischem  Blick.  Daher  hat  seine  Philosophie  und  Pädagogik 
um  die  Mitte  des  Jahrhunderts  reichen  Anklang  gefunden.  Denn  als 
die  spekulative  Philosophie  in  Deutschland  zusammengebrochen  war 
und  ein  plumper  Materialismus  sich  in  der  Öffentlichkeit  breit  machte, 
ein  Materialismus,  bei  dem  keine  Pädagogik  Daseinsberechtigung 
hatte,  da  griff  die  Lehrerwelt  mit  Begierde  nach  der  Psychologie 
Benekes,  welche  die  unkörperliche  und  geistige  Seele  aufrecht  hielt 
und  vom  Boden  der  Erfahrung  aus  eine  wissenschaftlich  bearbeitete 
Seelenlehre  darbot.  Seit  dem  sechsten  Jahrzehnt  wurde  Benekes 
Pädagogik  fast  ganz  von  der  Herbartschen  Schule  verdrängt,  und 
seine  Philosophie  und  Psychologie  wurde  von  andern  Systemen  und 
besonders  durch  die  physiologische  Psychologie  überholt. 

Ein  gewandter  und  für  Ausbreitung  der  Theorien  Benekes  eifrig 
tätiger  Anhänger  war  Fried r.  Dittes,  zugleich  ein  namhafter 
Kämpfer  für  die  selbständige  Stellung  der  Schule  und  der  pädago¬ 
gischen  Wissenschaft.  1829  in  Sachsen  geboren,  im  Seminar  zu 
Plauen  gebildet,  studierte  er  in  Leipzig  und  wurde  dann  Konrektor 
in  Chemnitz.  Seit  1865  war  er  als  Seminardirektor,  Landesschul¬ 
inspektor  und  Landesschulrat  in  Gotha  hervorragend  tätig  zur  Ent- 
Wicklung  und  Umgestaltung  des  gothaischen  Schulwesens.  1870 
folgte  er  einem  Rufe  nach  Österreich  und  führte  dort  einen  heftigen 
Kampf  für  die  Freiheit  der  Schule.  Als  begeisterter  Anhänger 
Benekes  griff  er  aber  auch  mit  scharfer  Kritik  die  Herbart- Zillersche 
Richtung  an.  Im  Jahre  1881  ließ  er  sich  pensionieren  und  lebte  bis 
1896  in  Wien  als  Herausgeber  seiner  Zeitschrift  „Pädagogium“.  Seine 
„Schule  der  Pädagogik“  (1876),  die  eine  Sammlung  seiner  Haupt¬ 
schriften  darstellt,  hat  Benekes  Ansichten  in  weiten  Kreisen  verbreitet. 

§53. 

Die  Herbartische  Schule. 

Literatur:  E.  v.  Sallwürk,  Handel  und  Wandel  in  der  pädag. 
Schule  Herbarts  Langensalza  1885.  Beyer  &  S.  —  A.  Bliedner,  Karl 
Volkmar  Stoy  und  das  pädag.  Universitätsseminar.  Leipzig  1885,  Reichardt. 
—  K.  Richter,  Die  Herbart-Zillerschen  formalen  Stufen  des  Unterrichts. 
2  Aufl.  Leipzig  1898,  Hesse.  —  G.  Edilian,  Kritik  der  Zillerschen  Formal¬ 
stufentheorie.  Leipzig  1909.  —  H.  Kasten,  Fr.  W.  Dörpfeld,  Sein  Leben 
und  seine  Schriften.  Sachsa  1895,  Hacke.  —  AnnaCarnap,  Fr.  W. 
Dörpfeld,  Aus  seinem  Leben  und  Wirken,  von  seiner  Tochter.  2.  Auflage. 
Gütersloh  1903,  Bertelsmann.  —  J.  Fr.  G.  Kölzo,  Die  pädag.  Schule 
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Herbarts  und  ihre  Lehre,  gekr.  Preisschrift.  1889.  Ebd.  —  H.  Stoy,  Die 
Stoysche  Erziehungsanstalt  in  Jena  1885—1898.  Progr.  1898.  —  0.  Flügel, 
Herbart  u.  Strümpell,  Langensalza  1894,  Beyer  &  S.  —  Otto  Gebhardt,  Th. 
Waitz’  allg.  Pädagogik  und  kleinere  pädag.  Schriften.  Langensalza  1910, 
Beyer  &  S. 

1,  Nachdem  in  Deutschland  die  Hegelsche  Springflut  in  der 
Philosophie  sich  verlaufen  hatte  und  die  philosophische  Ebbe  des 
Materialismus  eintrat,  wandten  sich  erst  die  Geister  dem  Herbar  tischen 
Systeme  zu,  und  es  entstand  um  die  Mitte  des  Jahrhunderts  eine 
eigentliche  Herbartische  Schule,  die  sich  über  Deutschland  und  be¬ 
sonders  auch  in  Österreich  ausbreitete.  Sie  fand  in  der  Öffent¬ 
lichkeit  um  so  mehr  Anklang,  als  diese  Philosophie  durchaus  keine 
Elemente  enthielt,  die  dem  Staat  oder  der  Kirche  gefährlich  werden 
konnten.  Als  die  eigentlichen  Vertreter  des  Systems  haben  sich 
Drobisch,  Hartenstein,  Strümpell,  Lazarus  und 
Steinthal,  Drbal  und  Thilo  einen  Namen  gemacht.  Doch 
war  das  philosophische  System  selbst  schon  von  Herbart  so  fertig 
und  abgeschlossen  hingestellt  worden,  daß  eine  wesentliche  Weiter¬ 
entwicklung  des  Systems  ausgeschlossen  war  und  nur  die  Wissen¬ 
schaften  der  Psychologie,  Religionsphilosophie  und  Pädagogik  Spiel¬ 
raum  zu  weiterem  Ausbau  darboten.  Trotz  der  großen  Schar  nicht 
unbedeutender  Anhänger  und  Verbreiter  hat  darum  Herbarts  System 
nicht  tiefer  und  nachhaltiger  auf  die  Entwicklung  der  Philosophie 
einwirken  können.  So  abseits  der  Begründer  des  Systems  bei  seinen 
Lebzeiten  stand,  so  unbeachtet  blieb  sein  System  im  Verlauf  der 
geschichtlichen  Entwicklung.  Nur  im  System  Lotzes  machten 
sich  Herbartische  Einflüsse  geltend;  vielleicht  daß  darum  auch  Lotzes 
System  so  rasch  nach  Lotzes  Tod  der  Vergessenheit  anheimfiel.  Der 
letzte  reinphilosophische  Vertreter  des  Herbartischen  Systems  der 
Philosophie  war  0.  Flügel  (1842 — 1914). 

Vom  Herbartischen  System  blieben  eigentlich  nur  seine  Psycho¬ 
logie  und  Ethik  lebendig  bis  in  die  Gegenwart,  weil  sie  die  Grund¬ 
festen  seiner  Pädagogik  sind. 

2,  Diese  aber  fand  einen  immer  reicheren  Ausbau  und  immer 
zahlreichere  Vertreter  überall,  wo  Pädagogik  theoretisch  und  praktisch 
getrieben  wird,  und  immer  noch  breitet  sie  sich  weiter  in  der  alten 
und  neuen  Welt  aus. 

Die  ersten  und  älteren  Anhänger  der  Herbartischen  Pädagogik 
begnügten  sich  noch,  diese  zur  Anerkennung  zu  bringen,  indem  sie 
die  vielverschlungenen  Gedankenreihen  des  Meisters  in  zwar  wissen¬ 
schaftliche,  aber  dem  allgemeinen  Verständnis  faßlichere  Formen  um¬ 
gossen.  Diese  aufklärende  und  erklärende  Tätigkeit  war  ebenso 
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notwendig  wie  erfolgreich.  Unter  ihnen  machten  sich  besonders 
verdient  FranzTheod.  Waitz  (1821—64)  durch  sein  „Lehrbuch 
der  Psychologie  als  Naturwissenschaft“  1849,  die  „Allgemeine 
Pädagogik“  1852  und  „Über  die  Methode  des  Unterrichts  im  Lesen 
und  Schreiben,  eine  psychologische  Untersuchung“  1852;  Hermann 
Kern  (1823 — 1891) durch  den  „Grundriß  der  Pädagogik“  1873,  und  die 
„Pädagogischen  Blätter“  1853 — 56.  —  KarlVolkmarStoy  (1815 — 85) 
gründete  in  Jena  die  „Pädagogische  Gesellschaft“,  dann  das  „Stoysche 
Institut“  und  war  Direktor  des  „Pädagogischen  Seminars“.  Er  be¬ 
geisterte  nicht  bloß  zahllose  junge  Lehrer,  sondern  auch  eine  Menge 
Theologen,  die  sein  Seminar  besuchten,  für  die  neue  Pädagogik. 
Seine  Bücher:  „Enzyklopädie,  Methodologie  und  Literatur  der  Päd¬ 
agogik“  1861,  zweite  Auflage  1878,  „Pädagogische  Bekenntnisse“ 
1844—85,  „Die  Psychologie  in  gedrängter  Darstellung“  1870  und  seine 
„Allgemeine  Schulzeitung“,  die  er  von  1870-81  leitete,  wirkten 
ebensoviel  wie  seine  praktische  Tätigkeit  zur  Ausbreitung  der 
Herbartischen  Pädagogik. 

Eine  zweite  Richtung  bilden  die  Herbartianer,  welche  die  alte, 
bisherige  Praxis  mit  der  neuen  Theorie  zu  vermitteln  und  allmählich 
in  sie  umzubilden  bestrebt  sind.  Ein  energischer  Vertreter  dieser 
Richtung  war  Fried r.  Wilhelm  Dörpfeld  (1824 — 93),  ein  ein¬ 
facher  Volksschulrektor  von  streng  positiver  religiöser  Gesinnung 
und  reicher,  auch  philosophischer  Bildung;  er  erwarb  sich  besonderes 
Verdienst  um  die  Einführung  der  Herbartischen  Grundsätze  in  die 
Praxis  der  Volksschule.  In  seinen  Schriften  pries  er  das  Ideal  der 
freien  Schulgemeinde  auf  dem  Boden  der  freien  Kirche  im  freien 
Staate;  sie  erstrecken  sich  aber  über  alle  Gebiete  des  Volksschul¬ 
wesens.  Darunter  sind  zu  nennen:  „Die  freie  Schulgemeinde  auf  dem 
Boden  der  freien  Kirche“  1863;  „Die  drei  Grundgebrechen  der  her¬ 
gebrachten  Schul  Verfassung“  1869;  „Die  schulgemäße  Entwicklung 
der  Begriffe“  1877, 4.  Aufl.  1901;  „Der  didaktische  Materialismus“  1879; 
„Die  Gesellschaftskunde,  eine  notwendige  Ergänzung  des  bisherigen 
Geschichtsunterrichts“  1890.  Eine  Gesamtausgabe  seiner  Schriften 
erschien  nach  seinem  Tode  in  10  Bänden  (1894  ff.).  Auf  katholischer 
Seite  zeichnete  sich  OttoWillmann  (geb.  1839)  als  hervorragender 
Didaktiker  aus.  Er  verband  Herbar  tische  Gedanken  mit  aristotelisch- 
scholastischen.  Von  seinen  Schriften  sind  zu  nennen:  „Die  Odyssee 
im  erziehenden  Unterricht“  1863;  „Didaktik  als  Bildungslehre“  2  Bde. 
1882—89,  4.  Aufl.  1909;  „Über  die  soziale  Aufgabe  der  höheren 
Schule“  1891;  „Erhebung  der  Pädagogik  zur  Wissenschaft“  1898; 
„Die  Volksschullehrer  gegenüber  dem  modernen  Zeitgeist“  1900; 
„Christliches  Volkstum  als  Grundlage  der  Jugendbildung“  1900;  „Ge- 
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schichte  des  Idealismus“  8  Bde.  1894—97;  „Aristoteles  als  Pädagog 
und  Didaktiker“  (Die  großen  Erzieher  II)  1909.  Otto  Frick 
(1832 — 92)  führte  die  Herbartische  Unterrichtsmethode  in  die  höheren 
Schulen  ein  und  in  die  Ausbildung  der  Lehrer  der  höheren  Schulen. 
Seit  1880  Direktor  der  Franckeschen  Anstalten  in  Halle,  leitete  er 
in  diesem  Geiste  das  Seminarium  praeceptorum.  Wertvoll  sind  seine 
„Lehrproben  und  Lehrgänge  aus  der  Praxis  der  Gymnasien  und 
Realschulen“,  in  Heften  seit  1884.  Sein  Nachfolger  als  Direktor 
der  Franckeschen  Stiftungen  und  Fortsetzer  der  Lehrproben  wurde 
1892  WilhelmFries  (geb.  1845).  In  Bayern  arbeitete  für  die  Her¬ 
bartische  Pädagogik  Job.  Helm  (geb.  1842)  als  Seminardirektor  in 
Schwabach;  „Handbuch  der  allgemeinen  Pädagogik“  1890;  „Praxis  der 
Volksschule“,  11.  Ausgabe  des  Kehrschen  Werkes.  In  der  Schweiz  trat 
Theod.  Wiget  (geb.  1850)  für  die  Herbartsche  Schule  ein  durch 
Herausgabe  der  „Bündner  Seminarblätter“  und  der  „Schweizerischen 
Blätter  für  erziehenden  Unterricht“;  „Die  formalen  Stufen  des  Un¬ 
terrichts“  1881;  „Pestalozzi  und  Herbart“  I.  Teil:  „Die  pädagogischen 
Prinzipien  Pestalozzis“  1891.  In  der  Rheinpfalz  vertrat  Karl 
A  n  d  r  e  a  e  (1841—1912),  als  Direktor  des  Lehrerseminars  zu  Kaisers¬ 
lautern  die  Herbartische  Richtung  mit  Erfolg,  wie  er  auch  als  Mit¬ 
glied  des  obersten  Schulrats  in  München  die  wissenschaftliche 
Pädagogik  förderte. 

Eine  dritte  Richtung  arbeitet  für  den  Ausbau  und  die 
Fortentwicklung  der  Herbartischen  Pädagogik.  Ihr  gehörte  A  d. 
Heinr.  Ludw.  von  Strümpell  (1812 — 1899)  an.  Als  Mit¬ 
glied  der  obersten  Schulbehörde  der  Ostseeprovinzen,  russischer 
Staatsrat  und  Professor  in  Dorpat,  richtete  er  daselbst  das  Schulwesen 
ein;  er  ging  aber  1871  nach  Leipzig  und  leitete  da  das  „wissenschaftlich 
pädagogische  Praktikum“  als  Professor.  Er  schrieb:  „Die  Pädagogik 
der  Philosophen  Kant,  Fichte,  Herbart“  1843;  „Die  Verschiedenheit 
der  Kindernaturen“  1841;  „Psychologische  Pädagogik“  1880;  „Grund¬ 
riß  der  Psychologie  oder  der  Lehre  von  der  Entwicklung  des  Seelen¬ 
lebens  des  Menschen“  1884;  „Pädagogische  Pathologie“  1890.  —  In 
Baden  ist  zu  nennen  Ernst  von  Sallwürk  (geb.  1839),  Ober¬ 
schulrat  und  Staatsrat  in  Karlsruhe,  seit  1893  Dozent  an  der  technischen 
Hochschule  und  Leiter  der  didaktischen  Übungen  dieser  Anstalt;  er 
sucht  in  selbständiger  Weise  die  neue  Pädagogik  forjtzubilden,  die 
Bewegungen  in  der  Herbartischen  Schule  kritisch  beobachtend.  Von 
seinen  zahlreichen  Schriften  seien  genannt:  „Herbart  und  seine 
Jünger“  1880;  „Handel  und  Wandel  der  pädagogischen  Schule  Her¬ 
barts“  1885;  „Gesinnungsunterricht  und  Kulturgeschichte“  18S7;  Neu- 
ausgaben  von  Rousseaus  Emil,  Lockes  Gedanken  über  Erziehung, 
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Bearbeitung  der  Bartholomäischen  Sammlung  der  pädagogischen 
Schriften  Herbarts,  5.  und  6.  Aufl. ;  Auswahl  aus  Diesterwegs 
Schriften;  „Die  didaktischen  Normalformen“  1903. 

Der  bedeutendste  Methodiker  nach  Herbart,  der  aus  dessen 
pädagogischen  Grundsätzen  die  schärfsten,  umfassendsten  und  wir¬ 
kungsvollsten  Folgerungen  zu  ziehen  verstand,  war  Tuiskon 
Ziller.  Zu  Wasungen  im  Meiningenschen  1817  geboren,  studierte 
er  in  Leipzig  Philosophie  und  unter  Drobisch  und  Hartenstein  die  _ 
Herbartische  Philosophie,  habilitierte  sich  1853  daselbst  als  Dozent, 
eröffnete  1862  ein  pädagogisches  Seminar  mit  Übungsschule.  Im 
Jahre  1864  wurde  er  außerordentlicher  Professor  und  verband  1866 
mit  seiner  Übungsschule  eine  Bewahranstalt  für  sittlich  gefährdete 
Schulkinder;  1868  gründete  er  den  „Verein  für  wissenschaftliche 
Pädagogik“  und  schuf  damit  der  pädagogischen  Schule  Herbarts  einen 
geistigen  Mittelpunkt.  Obgleich  sein  Seminar  mit  großen  Schwierig¬ 
keiten  zu  kämpfen  hatte,  so  empfing  doch  darin  eine  große  Zahl 
junger  Lehrer  reichste  Anregung.  Mit  Zillers  Tod  1882  mußte  aber 
das  Seminar  aufgelöst  werden.  Den  innern  Ausbau  der  Methodik 
hat  Ziller  besonders  durch  drei  Stücke  gefördert :  1.  Die  Herbartischen 
Grundgedanken,  daß  aller  erziehliche  Unterricht  sittlichen  Endzweck 
habe  und  daß  alle  Unterrichtsgegenstände  einheitlich  auf  diesen  Zweck 
abzielen  müßten,  gestaltete  er  zur  Idee  der  Konzentration  alles  Unter¬ 
richts  im  Gesinnungsstoff,  der  im  Mittelpunkt  stehen  soll 
und  mit  dem  materiell  und  formell  aller  übrige  Unterricht  zu  ver¬ 
knüpfen  sei.  2.  Den  schon  von  Comenius,  Lessing  und  Goethe  ge¬ 
legentlich  geäußerten  Gedanken,  daß  die  geistige  Entwicklung  des 
Einzelmenschen  wohl  dieselben  Entwicklungsstufen  durchmache,  wie 
die  der  ganzen  Menschheit  gewesen  seien ,  verdichtete  er  zur 
Theorie  von  den  Kulturstufen,  denen  der  Unterrichtsstoff 
jeder  Klasse  zu  entnehmen  sei.  3.  Damit  die  Apperzeption  des  Lehr¬ 
stoffes  vollkommen  erreicht  werde,  müssen  die  fünf  Formal¬ 
stufen  eingehalten  werden.  Die  beiden  ersten  Punkte  seiner 
Methodik  sind  noch  viel  umstritten,  der  dritte  fand  unter  allerlei 
Abwandlungen  weithin  Anerkennung. 

Seit  dem  Jahre  1886  wurde  dann  wieder  Jena  der  Mittelpunkt 
der  Herbartischen  Pädagogenschule.  Nach  Stoys  Tod  im  Jahre  1885 
nämlich  wurde  Willi.  Rein  zu  seinem  Nachfolger  berufen,  und 
dieser  verpflanzte  die  Zillersche  Theorie  des  Unterrichts  ins  Jenaer 
Seminar,  das  unter  seiner  Leitung  einen  gewaltigen  Aufschwung 
nahm,  indem  ihm  aus  allen  Ländern  der  gebildeten  Welt  zahlreiche 
Schüler  Zuströmen.  Da  Rein,  geboren  1847  in  Eisenach,  ebensosehr 
die  Gabe  besitzt,  die  Lehrer  für  ihren  Beruf  zu  begeistern,  wie  die, 
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sie  praktisch  in  denselben  einzuführen  durch  seine  wohlausgebaute 
Übungsschule,  so  ist  Jena  der  Herd,  von  dem  aus  das  Feuer  der 
Herbartischen  Pädagogik  in  alle  Welt  getragen  wird.  Dazu  tragen 
auch  ganz  besonders  seine  Schriften  bei:  „Theorie  und  Praxis  des 
Volksschulunterrichts  nach  Herbartischen  Grundsätzen“,  mit  Pickel 
und  Scheller  gemeinsam  1879—1885  ,  8  Bde.  8.  Aufl,;  „Aus  dem 
pädagogischen  Universitätsseminar  zu  Jena“,  bis  jetzt  14  Hefte. 
„Enzyklopädisches  Handbuch  der  Pädagogik“,  2.  Aufl.  10  Bde.  seit 
1902;  „Die  Pädagogik  in  systematischer  Darstellung“,  2  Bde.  1902 
bis  1906;  2.  Aufl.  1912,  3  Bde.  „Grundriß  der  Ethik“,  5.  Aufl.  1918; 
„Deutsche  Schulerziehung“,  München,  1913,  2  Bde.;  Volksausgabe 
„Das  Kind“.  2.  Aufl.  2  Bde.  Stuttgart.  „Kunst,  Politik,  Pädagogik“, 
Langensalza;  „Die  nationale  Einheitsschule“,  2.  Aufl.  1918. 

Unter  Reins  Leitung  stieg  der  Thüringische  Herbart* Verein  bis 
auf  1700  Mitglieder.  Die  großen  Verdienste  Reins  fanden  ihre 
Anerkennung  darin,  daß  er  im  Jahre  1912  zum  ordentlichen  Professor 
für  Pädagogik  ernannt  wurde.  Jena  besitzt  seither  einen  ordent¬ 
lichen  Lehrstuhl  für  Pädagogik,  verbunden  mit  einem  pädagogischen 
Universitäts-Seminar  und  einer  selbständigen  Übungsschule  mit  3 
Assistenten. 

§  54. 

Herbert  Spencer. 

Literatur:  H.  Sp.  System  der  synthetischen  Philosophie,  autoris. 
deutsche  Ausgabe  von  B.  Vetter,  fortges.  von  J.  Viktor  Carus.  1875 ff. 
10  Bde.  Stuttg.,  E.  Schweizerbart,  Verlag.  —  Herbert  Spencer,  eine  Auto¬ 
biographie,  aut.  deutsche  Ausg.  von  Dr.  Ludwig  Stein  und  Helene  Stein. 
2  Bde.  Stuttg.,  Rob.  Lutz,  1905.  —  0.  Gau  pp,  Herbert  Spencer,  Stuttg., 
Frommanns  Verl.  1897.  3.  Aufl.  1906.  —  O.  Gaupp,  Ueber  Herbert 

Spencers  Autobiographie.  —  P.  Häberlin,  Herbert  Spencers  Grundlage 
der  Philosophie.  Lpz.  1908.  —  H.  Spencer,  Die  Erziehung  in  intellektueller, 
moralischer  und  physischer  Hinsicht.  In  deutscher  Uebersetzung  heraus¬ 
gegeben  von  Prof.  Fritz  Schultz e.  Fünfte  verbesserte  Aufl.  H.  Haacke, 
Bad  Sachsa.  Seit  1910  auch  in  einer  Taschenausgabe  bei  Alfred  Kröner, 
Leipzig  erschienen,  verdeutscht  von  Dr.  Heinrich  S  chmidt- Jena.  — 
M.  Geraskoff,  Die  sittliche  Erziehung  nach  Spencer.  Zürich  1912.  — 
S.  B 1  a  c  h  ,  H.  Spencers  Erziehungslehre.  Berlin  1913. 

Da  im  19.  Jahrhundert  die  Naturwissenschaften  einen  so  glänzen¬ 
den  Aufschwung  genommen  haben,  ist  es  verständlich,  daß  man  die 
Pädagogik  auch  von  der  Naturwissenschaft  her  zu  begründen  gesucht 
hat.  Die  deutschen  Pädagogen  von  Pestalozzi  ab  strebten,  die  Prin¬ 
zipien  der  Pädagogik  von  der  Philosophie  her  zu  ergreifen  und  der 
Pädagogik  innerhalb  der  Philosophie  eine  sichere  Stellung  als  einer 
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Wissenschaft  anzuweisen.  Ob  sie  dabei  nun  ihre  Lehren  mehr  im 
Sinne  eines  Idealismus  ausbildeten  wie  Pestalozzi  oder  mehr  im 
Sinne  eines  Realismus  wie  Herbart,  so  erhoben  sie  sich  damit  doch 
philosophisch  über  die  bloße  Erfahrung  und  ließen  die  Pädagogik 
keine  bloß  empirische  Wissenschaft  sein.  Die  Naturwissenschaften 
standen  im  19.  Jahrhundert  der  Philosophie  großenteils  ablehnend 
gegenüber,  ja  sie  neigten  zeitweise  bedenklich  auf  die  Seite  eines 
unkritischen,  oberflächlichen  Materialismus  hinüber,  der  den  Wert 
alles  Geistigen  und  Seelischen  verkannte. 

Als  eine  höchst  fruchtbare  naturwissenschaftliche  Hypothese 
erwies  sich  die  biologische  Entwicklungslehre,  wie  sie  besonders 
durch  den  Engländer  Charles  Darwin  ausgebildet  wurde.  Aber 
während  Darwin  seine  Entwicklungslehre  nur  in  empirisch-natur¬ 
wissenschaftlicher  Weise  an  wandte  und  durch  Experimente  prüfte, 
hat  ein  anderer  Engländer,  Herbert  Spencer,  den  biologischen 
Entwicklungsgedanken,  den  er  unabhängig  von  Darwin  erfaßte,  zur 
Grundlage  eines  ganzen  philosophischem  Systems  gemacht.  Die 
naturwissenschaftliche  Auffassung  ist  auch  da  allenthalben  vorhanden, 
und  sie  tritt  auch  in  der  Pädagogik  zutage.  Naturalismus  und  Uti¬ 
litarismus  sind  die  Kennzeichen  dieser  evolutionistischen  Pädagogik. 

Herbert  Spencer,  geb.  1820  in  Derby,  war  Engländer  mit 
den  edlen  Eigenschaften  seiner  Rasse,  sowie  mit  ihren  oft  einseitigen, 
harten,  nur  aufs  Nützliche  gerichteten,  phantasie-  und  poesielosen 
Charakterzügen.  Er  war  zuerst  als  Eisenbahnbauingenieur  tätig  und 
gewann  dann  immer  mehr  Interesse  für  die  Naturwissenschaften. 
Den  Ingenieurberuf  vertauschte  er  mit  dem  eines  Journalisten.  Sein 
erstes  größeres  selbständiges  Werk  war  die  „Soziale  Statik“  („Social 
Statics“  1850),  1853  erschienen  seine  „Prinzipien  der  Psychologie“, 
urd  von  1860  ab  veröffentlichte  er  sein  „System  der  synthetischen 
Philosophie“,  das  mit  seinen  10  Bänden  1896  vollendet  wurde. 

Eine  Erkenntnis  des  Absoluten  ist  nach  Spencer  unmöglich. 
Das  Absolute  ist  für  ihn  ein  Unerkennbares,  das  nur  ein  Objekt  des 
religiösen  Glaubens  bildeif  kann.  Spencer  vertritt  in  dieser  Hinsicht 
den  Standpunkt  eines  Agnostizismus.  Alle  Erkenntnis  ist  relativ 
und  empirisch,  hat  es  nur  mit  den  Kundgebungen  des  Absoluten, 
nicht  mit  diesem  selbst  zu  tun.  Philosophie  soll  die  „vollkommen 
vereinheitlichte“  allgemeine  Erkenntnis  dar  bieten,  während  die  Einzel¬ 
wissenschaften  sich  nur  auf  einzelne  Erkenntnisgebiete  beziehen. 
Ihre  letzte  Aufgabe  wäre,  ein  allgemeinstes  Gesetz  aufzustellen, 
welches  das  ganze  Universum  umfasst  und  erklärt.  In  dem  Ent¬ 
wicklungsgedanken  glaubt  Spencer  eine  Weltformel  gefunden  zu 
haben.  Entwicklung  (Evolution)  besteht  für  ihn  in  einer  fortwährenden 
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Andersverteilung  von  Materie  und  Bewegung,  und  zwar  ist  sie  einer¬ 
seits  Anhäufung  von  Stoff  (Integration),  andrerseits  Zerstreuung  von 
Bewegung  (Desintegration);  Auflösung  (Dissolution)  verläuft  in  um¬ 
gekehrter  Weise.  Der  Prozeß  der  Entwicklung  nimmt  jedesmal 
seinen  Ausgangspunkt  von  einem  Zustand  relativ  unbestimmter,  un- 
zusammenhängender  Gleichartigkeit  und  führt  zu  einem  Zustand 
relativ  bestimmter,  zusammenhängender  Üngleichartigkeit,  also  von 
der  undifferenzierten  Einheit  zur  differenzierten  Einheit.  In  der  Bio¬ 
logie,  der  Soziologie  und  der  Ethik  hat  Spencer  seine  entwicklungs» 
geschichtliche  Betrachtung  durchzuführen  gesucht  mit  reicher  wissen¬ 
schaftlicher  Kenntnis,  aber  doch  in  einseitiger  Weise.  Die  Geistes¬ 
wissenschaften  erhalten  bei  dieser  Betrachtungsart  nicht  ihre  richtige 
Bewertung,  der  naturwissenschaftliche  Entwicklungsbegriff  und  die 
naturwissenschaftliche  biologische  Methode  werden  unkritisch  auch 
auf  sie  ohne  weiteres  angewandt. 

Im  Jahre  1861  gab  Spencer  vier  gesammelte  pädagogische  Auf¬ 
sätze  heraus  unter  dem  Titel  „Education,  intellectual,  moral  and 
pbysical“,  „Die  Erziehung  in  geistiger,  sittlicher 
und  leiblicher  Hinsicht“. 

Jeder  dieser  Aufsätze  ist  selbständig,  obgleich  sie  innerlich  ein 
wohlgefügtes  Ganzes  ausmachen. 

I.  Der  erste  Aufsatz  betrachtet  die  allgemeine  Frage :  Welches 
Wissen  hat  den  größten  Wert?  Es  ist  eine  soviel  wie  ge¬ 
wisse  Wahrheit,  daß  die  Menschen  eher,  als  sie  ihren  Leib  be¬ 
kleideten,  ihn  geputzt  und  geschmückt  haben,  die  Bekleidung  also 
später  als  der  Putz  ist.  Noch  heute  schämen  manche  wilde  Stämme 
sich  nur  dann  ihrer  Nacktheit,  wenn  ihr  Körper  nicht  bemalt  oder 
nicht  tätowiert  ist.  Merkwürdigerweise  finden  sich  die  gleichen  Ver¬ 
hältnisse  auf  geistigem  Gebiet;  auch  da  geht  das  Putzende  dem  Nütz¬ 
lichen  voran.  Bis  auf  Sokrates  trieb  man  in  den  griechischen  Schulen 
Dichtkunst,  Redekunst,  Musik  und  Philosophie;  dagegen  das  prak¬ 
tische  Wissen,  durch  welches  das  wirkliche  Leben  verbessert,  erhöht, 
bereichert  worden  wäre,  nahm  einen  ganz  ^untergeordneten  Platz  ein. 
Auch  heute  noch  hat  das  Latein  und  Griechisch  für  neun  Knaben 
unter  zehn  durchaus  keinen  praktischen  Wert  für  ihr  Leben,  sie 
müssen  es  aber  doch  lernen.  Die  Menschen  putzen  die  Geister  ihrer 
Kinder  wie  sie  deren  Leiber  nach  der  herrschenden  Mode  putzen. 
Dies  tritt  ganz  besonders  beim  weiblichen  Geschlecht  zutage.  In  Be¬ 
handlung  des  Geistes  wie  des  Körpers  dauert  beim  Weibe  die  Herr¬ 
schaft  des  Putzes  in  höherem  Grade  als  beim  Manne  beständig  fort. 
Dem  Nützlichen  wird  immer  durch  den  Putz  der  Platz  streitig  ge¬ 
macht.  Bevor  es  also  einen  vernünftigen  Unterrichtsgang  geben  kann, 
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muß  festgestellt  werden,  was  uns  am  nötigsten  zu  wissen  ist;  wir 
müssen,  mit  Baco  zu  reden,  den  Verhältnis  wert  der  Wissenschaften 
bestimmen. 

Welchen  Wertmesser  müssen  wir  dabei  anlegen?  Denn  jeder, 
der  Schreiblehrer  und  der  Mathematiker,  der  Sprachforscher  und  der 
Naturforscher  setzen  auseinander,  wie  wohltätig  ihr  Wissen  unser 
Handeln  beeinflusse,  Gutes  schaffe,  zum  Glück  führe.  Alle  berufen 
sich  auf  die  allgemeine  Wohlfahrt.  Vf  eich  es  ist  also  die  richtige 
Führung  des  Lebens  unter  allen  Umständen?  Wie  ist  der  Körper  zu  be¬ 
handeln,  wie  der  Geist?  Wie  soll  man  seine  Familie  aufziehen,  wie  sich 
als  Bürger  betragen?  Wie  sind  alle  jene  Quellen  der  Glückseligkeit  zu 
benutzen,  die  uns  die  Natur  bietet?  Wie  sind  unsre  und  andrer 
Menschen  Fähigkeiten  zum  größten  Vorteil  unser  selbst  und  der 
andern  Menschen  auszubeuten?  Mit  einem  Wort:  Wie  wird  unser 
Leben  ein  vollkommenes?  Das  alles  hat  die  Erziehung  ins  Auge 
zu  fassen,  um  ihre  Aufgabe  lösen  zu  können. 

Der  erste  Schritt  muß  der  sein,  die  Hauptfähigkeiten,  die  das 
Menschenleben  ausmachen,  nach  ihrer  Wichtigkeit  zu  ordnen.  Die 
naturgemäße  Reihenfolge  ist  die:  1.  Die  Tätigkeiten,  die  unmitttelbar 
zur  Selbsterhaltung  dienen ;  2.  die,  welche  das  zum  Leben  Notwendige 
herbeischaffen,  also  mittelbar  der  Selbsterhaltung  dienen;  3.  die, 
welche  das  Aufziehen  und  Schulen  der  Nachkommenschaft  bezwecken ; 
4.  die  Tätigkeiten,  die  sich  auf  Aufrechterhaltung  der  gesellschaft¬ 
lichen  wie  staatlichen  Stellung  erstrecken;  5.  die  Tätigkeiten,  die 
unsre  Mußestunden  ausfüllen  und  der  Befriedigung  unsres  Geschmacks 
und  Gefühls  gewidmet  sind.  Das  Ideal  der  Erziehung  ist  allseitige 
Vorbereitung  in  allen  diesen  Tätigkeiten.  Es  gibt  Kenntnisse  von 
wesentlichem,  von  fast  wesentlichem  und  von  nur 
konventionellem  Werte.  Daß  Chlor  ein  Desinfektionsmittel 
ist,  oder  daß  ein  Gefühl  der  Taubheit  und  Erstarrung  der  Lähmung 
der  Glieder  vorausgeht,  sind  Wahrheiten  von  wesentlichem  Wert. 
Weil  Sprachkenntnisse  die  Quelle  der  Erkenntnis  der  englischen 
Sprache  bilden,  sind  sie  von  fast  wesentlichem  Wert.  Aber  was  man 
in  unsern  (englischen)  Schulen  Geschichte  heißt  —  eine  Sammlung 
von  Namen,  Ereignissen  und  Jahreszahlen  —  ist  nur  von  konventio¬ 
nellem  Wert  ohne  Einfluß  auf  unsre  Handlungen. 

Spencer  zählt  nun  der  Reihe  nach  alle  Wissenschaften  auf,  die 
für  unser  Leben  von  wesentlichem  oder  fast  wesentlichem  Werte 
sind,  und  begründet  diesen  Wert.  Die  erste  dieser  Wissenschaften 
ist  die  Physiologie;  sie  ist  wesentlich  für  unsre  Selbsterhaltung, 
Gesundheit  und  Lebensdauer.  Ihr  folgt  die  Mathematik,  die  für 
alle  technischen  Werke  nötig  ist;  dann  kommt  die  Mechanik,  sie 
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ist  nicht  weniger  fürs  Leben  brauchbar.  Physik  und  Chemie 
schließen  sich  an.  Astronomie  brauchen  wir  zur  Schiffahrts- 
kunde  wie  Geologie  zur  Hebung  der  Schätze  der  Erde.  Weiter 
führt  dann  die  Biologie,  die  uns  für  die  Landwirtschaft,  Tierzucht 
und  das  Menschenleben  wesentlich  von  Nutzen  ist.  Dann  kommt  die 
Soziologie,  ohne  die,  der  Kaufmann,  Fabrikant,  Bankier  und 
Großhändler  nicht  auskommen  kann.  Das  alles  sind  Wissenschaften, 
die  in  engster  Beziehung  zum  Leben  stehen. 

Kennen  wir  nun  diese  Wissenschaften,  die  teils  zur  Selbst¬ 
erhaltung  und  teils  zum  Gesellschaftsleben  gehören,  so  kommt  nun 
eine  dritte  Art  von  Wissenschaften.  Unsre  jetzigen  Schulen  sehen 
so  aus,  als  wären  sie  für  lauter  künftige  Mönche  und  Nonnen  be¬ 
stimmt  ;  denn  da  wird  gar  nichts  darüber  gelehrt,  was  zur  Gründung, 
Erhaltung  und  Führung  eines  Familienlebens  gehört.  Die  Schüler 
und  Schülerinnen  erfahren  nichts  über  Erziehung  der  Kinder,  weder 
in  leiblicher  noch  geistiger  Hinsicht.  Das  Studium  der  Sittenlehre 
wäre  unsern  Kindern  sehr  notwendig,  selbst  auf  die  Gefahr  hin,  daß 
sie  von  Äschylus  nichts  wüßten.  Auch  von  den  bürgerlichen  Pflichten 
erfahren  unsre  Kinder  nichts;  ebenso  wenig  von  der  Naturgeschichte 
und  Organisation  der  Gesellschaft.  Beschreibende  Gesellschaftskunde 
wäre  der  einzig  praktisch-wertvolle  Geschichtsunterricht. 

Endlich  haben  wir  noch  zu  reden  von  den  die  Mußestunden 
ausfüllenden  Erholungen  und  Genüssen,  den  Genüssen  der  Natur,  der 
Literatur  und  der  schönen  Künste.  Dies  sind  bloß  Förderungsmittel, 
aber  keine  Haupterfordernisse  der  Glückseligkeit.  Die  Künste  sind 
nur  eine  Blüte  des  zivilisierten  Lebens. 

Obgleich  Spencer  zugesteht,  daß  durch  vieles  von  der  gangbaren 
Wissenschaft  ein  Geist  der  Irreligiosität  wehe,  so  glaubt  er  doch, 
daß  wahre  Wissenschaft,  die  über  die  Oberfläche  in  die  Tiefe  hin¬ 
absteige,  ein  stiller  Gottesdienst  sei.  Alle  Vernachlässigung  der 
Wissenschaft  ist  irreligiös.  Die  Wissenschaft  lehrt  auch  die  Ehr¬ 
erbietung  vor  dem  unerkennbaren  Urgrund,  dessen  Offenbarung 
Natur  und  Leben  und  Gedanke  ist. 

II.  Die  Erziehung  des  Verstandes  leitet  Spencer  ein 
durch  den  Gedanken,  daß  man  heute  zur  Erkenntnis  gekommen  sei, 
daß  sie  die  Erziehung  des  Körpers  zur  Voraussetzung  habe.  „Die 
Menschen  fangen  an  einzusehen,  daß  das  erste  Erfordernis  für  den 
Erfolg  im  Leben  ist,  ein  tüchtiges  animal  zu  sein“.  Früher  sei  man 
nur  auf  Geistesbildung  bedacht  gewesen.  Ein  Gehirn  ohne  genügende 
Lebenskraft  kann  nicht  arbeiten. 

Dann  lobt  er,  daß  die  Methode  des  bloßen  Auswendiglernens 
in  Mißachtung  komme.  Früher  lernte  man  nur  die  Worte  genau 
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nachsprechen,  nach  dem  Verständnis  fragte  man  nicht.  Montaigne 
sage  schon  „savoir  par  coeur  n’est  pas  savoir“.  Ebenso  werde  jetzt 
die  Regelmethode  verworfen.  Vereinzelte  auswendiggelernte  Regeln 
werden  bald  vergessen.  Einsicht  in  die  Grundsätze  bleibt  dauerndes 
Eigentum.  Die  wichtigste  der  neuen  Methoden  ist  die  Ausbildung 
des  Beobachtungsvermögens.  Richtiger  Anschauungsunterricht  ist  für 
Mathematik  so  notwendig  wie  für  Geographie.  Der  Unterricht,  der 
das  Gefallen  (Interesse)  des  Kindes  erregt,  ist  allein  gesund.  Die 
Stunden  sollen  geschlossen  werden,  ehe  das  Kind  Zeichen  der  Er¬ 
müdung  gibt.  Aller  Unterricht  muh  mit  der  Natur  und  mit  dem  Ent¬ 
wicklungsgänge  der  geistigen  Entwicklung  des  Kindes  übereinstimmen. 
Die  Engländer  seien  jetzt  auf  dem  Wege  zu  den  längst  verkündeten 
Lehren  Pestalozzis.  Man  muh  freilich  bei  Pestalozzi  Grundsatz 
und  dessen  Anwendung  unterscheiden.  Letztere  hatte  starke  Mängel, 
die  aber  beseitigt  werden  können. 

Dann  zählt  Spencer  die  hauptsächlichsten  Grundsätze  des  Unter¬ 
richts,  die  er  für  richtig  hält,  auf: 

1.  Die  Erziehung  muh  vom  Einfachen  zum  Zusammengesetzten 
fortschreiten. 

2.  Die  Entwicklung  des  Geistes  schreitet  vom  Unbestimmten 
zum  Bestimmten. 

3.  Der  Unterricht  schreitet  vom  Konkreten  zum  Abstrakten. 

4.  Die  Erziehung  des  Kindes  muh  mit  der  Erziehung  des 
Menschengeschlechtes,  geschichtlich  betrachtet,  überein¬ 
stimmen. 

5.  In  jedem  Unterrichtszweig  ist  vom  Empirischen  zum  Theo¬ 
retischen  vorzuschreiten. 

6.  Man  soll  die  Kinder  anleiten,  Entdeckungen  zu  machen,  ihnen 
aber  so  wenig  als  möglich  vorerzählen. 

7.  Prüfstein  für  die  Richtigkeit  der  Unterrichtsmethode  ist,  ob 
er  im  Zögling  ein  als  Anreiz  wirkendes  Vergnügen  schafft. 

Der  Schluß  zeigt,  wie  sich  die  Verstandeserziehung  in  der 
Praxis  zu  gestalten  habe.  Spencer  geht  da  wieder  aus  von  Ansichten 
Pestalozzis,  die  er  zu  erklären  und  zu  verbessern  sucht.  Alle  Er¬ 
ziehung  muß  ein  praktisches  System  der  Selbstent wicklung  werden. 
Die  Erhaltung  der  jugendlichen  Glückseligkeit  muß  auch  erstrebt 
werden.  Auf  alle  diese  Dinge  muß  die  Praxis  der  Erziehung  ein¬ 
gerichtet  sein. 

III.  Das  Kapitel  über  sittliche  Erziehung  behandelt  das 
eine  große  und  wichtige  Thema,  wie  Eltern  den  Fehlern,  Vergehungen 
und  bösen  Handlungen  ihrer  Kinder  entgegentreten  sollen.  Die  wohl¬ 
begründete,  mit  zahlreichen  Beispielen  aus  der  Erfahrung  ausgestattete 
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Antwort  ist:  Die  Eltern  sollen  von  der  Natur  lernen.  Die  Natur  rächt 
alle  Verfehlung  gegen  die  Naturgesetze  dadurch,  daß  der  Fehlbare 
unerbittlich  und  unabwendbar  die  natürlichen  Folgen  seiner  Hand¬ 
lungen  tragen  muß,  nicht  mehr  und  nicht  weniger.  So  sollen  auch 
Eltern  nicht  mit  willkürlichen  Strafen,  mit  harten  und  groben  Worten, 
mit  rohen  Schimpfworten  und  Drohungen  oder  gar  Mißhandlungen  den 
Unarten  und  Fehlern  ihrer  Kinder  entgegentreten,  sondern  einfach 
die  Kinder  die  Folgen  ihrer  Handlungen  tragen  lassen,  nicht  mehr 
und  nicht  weniger,  zumal  da  die  bösen  Handlungen  meist  die  ererbte 
Untugend  schon  von  den  Eltern  her  sind. 

Das  System  der  Erziehung  durch  natürliche  Rückwirkungen  ist 
weniger  gemüt verletzend,  weil  es  sich  einerseits  als  die  lautere  Ge¬ 
rechtigkeit  darstellt  und  anderseits  gleichsam  die  Natur  der  Dinge, 
an  die  Stelle  der  Eltern  treten  läßt.  Das  Verhältnis  zwischen  Eltern 
und  Kindern  wird  ein  freundlicheres  bleiben.  Zorn  bei  Eltern  oder 
Kindern  ist  schädlich,  weil  er  das  Band  der  Zuneigung  lockert.  Das 
Ziel  der  sittlichen  Erziehung  soll  sein,  ein  sich  selbstbeherrschendes 
Wesen  herzustellen,  nicht  ein  von  andern  zu  beherrschendes.  Es  darf 
Eltern  nicht  überraschen,  einen  starken  Eigenwillen  bei  ihren  Kindern 
wahrzunehmen.  Sie  wollen  ja  ihre  Kinder  zu  unabhängigen  Menschen 
erziehen.  „Deutsche  Lehrer  behaupten,  es  werde  ihnen  leichter,  mit 
einem  Dutzend  deutscher  Knaben  als  mit  einem  einzigen  englischen 
fertig  zu  werden.  Sollen  wir  (Engländer)  deshalb  wünschen,  daß 
unsre  Knaben  die  Lenksamkeit  der  deutschen  besäßen,  mitsamt  dem 
Untertänigkeitssinn  und  politischen  Vasallentum  den  deutschen 
Männer?  Oder  sollen  wir  nicht  lieber  in  unsern  Knaben  jene  Gefühle, 
die  sie  zu  freien  Männern  machen,  dulden  und  unsre  Methoden  dar¬ 
nach  einrichten?“ 

IV.  Das  letzte  Kapitel  handelt  von  der  leiblichen  Erziehung. 
Das  erste  ist,  daß  die  Ernährung  die  richtige  ist.  Der  Mensch  be¬ 
darf  als  entwickeltstes  Tier  der  besten  Nahrung.  Der  Landwirt 
ist  aufs  höchste  besorgt,  seine  Kühe  und  Pferde,  Schafe  und  Schweine 
durch  die  beste  Fütterung  stark,  kräftig,  ausdauernd  und  schön  her¬ 
anzuzüchten.  Der  Mensch,  das  höchste  Tier,  erfordert  zu  seiner 
Zucht  auch  der  höchsten  Sorgfalt;  denn  davon  hängt  auch  beim 
Menschen  Kraft  und  Stärke,  Mut  und  Tatkraft,  Ausdauer  und  Reg¬ 
samkeit,  Größe  und  Schönheit  ab.  Ein  schlecht  genährter  Mensch 
ist  physisch  und  geistig  minderwertiger,  schwächlicher,  weniger 
widerstandsfähig  als  ein  wohlgenährter.  Kinder  bedürfen  also  der 
allerbesten  Kost,  von  früh  an  viel  Fleischnahrung,  reichlich  bis  zur 
vollen  Sättigung,  dazu  reichliche  Abwechslung  in  der  Zusammen¬ 
setzung  der  Speisen.  Der  Grad  von  Tätigkeitsdrang  hängt  im  wesent- 
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liehen  vom  Nahrungsgelialt  der  Speisen  ab.  Ähnlich  ist  es  mit  der 
Kleidung;  sie  darf  nicht  dürftig  sein,  angeblich  um  die  Kinder  abzu¬ 
härten.  —  Solche  Abhärtung  geschieht  auf  Kosten  des  Wachstums. 
Tiere  und  Menschen  bleiben  in  kalten  Ländern  klein.  Mastvieh 
magert  ab,  wenn  es  der  Kälte  ausgesetzt  wird.  Niemand  setzt  ein 
Rennpferd  den  Unbilden  der  Witterung  aus.  Die  Kleidung  der  Kinder 
muß  also  genau  nach  der  Witterung  geregelt  werden. 

Von  Wichtigkeit  ist  auch  körperliche  Bewegung  für  Knaben 
und  Mädchen.  Spencer  zieht  das  freie  Spiel  weit  dem  Turnen  vor. 
Das  Spiel  bringt  reichhaltigere  Bewegung  aller  Muskeln,  nicht  nur 
einiger;  Turnen  ist  auch  eine  künstlich  anstrengende  Bewegung,  kein 
freudiger  Genuß  wie  das  Spiel.  Das  Spiel,  wozu  der  Naturtrieb  die 
Kinder  treibt,  gehört  wesentlich  zu  ihrem  Wohlbefinden. 

Trotzdem  kommt  es  aber  in  unsrer  Zeit  häufig  vor,  daß  Kinder 
bei  aller  vernünftigen  Körperpflege  doch  die  Größe  ihrer  Eltern  nicht 
errreichen,  doch  nicht  gegen  zerstörende  Einflüsse  genügend  wider¬ 
standsfähig  sind;  es  gibt  mehr  Blutarme  als  früher;  frühzeitige 
Kahlköpfigkeit,  schlechte  Zähne  kommen  erschreckend  häufig  vor. 
Trotz  unsrer  Mäßigkeit  können  wir  weniger  aushaJten  als  die 
schwelgerischen  Menschen  früherer  Zeiten.  Woher  das?  Spencer  meint, 
daran  sei  das  Übermaß  der  geistigen  Arbeit  schuld!  Aber  ob  wirklich 
die  Kahlköpfigen  ihre  Haare  vom  vielen  Denken  verloren  haben  und 
ob  das  viele  Reden  in  der  Schule  die  Zähne  ruiniere,  ist  doch  recht 
zweifelhaft. 

Darin  aber  hat  Spencer  recht,  daß  unsre  Jugend  weit  überan¬ 
strengt  wird  mit  Lernen  und  Übungen,  um  dereinst  der  entsetzlichen 
Konkurrenz  im  Kampf  ums  Dasein  auf  allen  Gebieten  des  Lebens 
gewachsen  zu  sein.  Viele  Knaben  und  Mädchen  brechen  da  schon 
zusammen  und  nehmen  die  schwersten  Schädigungen  an  Gesundheit 
und  Kraft  ins  Leben  mit.  Der  Aufsatz  schließt  mit  einer  energischen 
Warnung  vor  übertriebener  Geistesbildung  für  das  männliche  wie  für 
das  weibliche  Geschlecht. 

Es  läßt  sich  nicht  leugnen,  daß  vieles,  was  Spencer  in  den  vier 
Kapiteln  vorbringt,  von  höchster  Wichtigkeit  ist  und  unwidersprochen 
bleiben  muß.  Viele  seiner  Ratschläge  sind  beherzigenswert,  ob¬ 
gleich  das  meiste  in  der  deutschen  Pädagogik  längst  bekannt  und 
durchgeführt  ist,  während  es  für  Engländer  und  Amerikaner  noch 
neu  war.  Es  ist  auch  begreiflich,  daß  Spencers  Buch  in  den  meisten 
Lehrerbildungsanstalten  Amerikas  als  Lehrbuch  eingeführt  und  allein 
studiert  wird.  Aber  trotzdem  wäre  es  der  allergrößte  Schade,  wenn 
dies  auch  in  Deutschland  geschähe.  Denn  Spencers  Buch  wirkt 
schädlich  nicht  durch  das,  was  er  sagt,  sondern  durch  das,  was  er 
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nicht  sagt  und  was  aus  seiner  ganzen  Weltanschauung  weggestrichen 
ist.  Nach  Spencer  ist  der  Mensch  nur  volles,  ganzes,  höchstes  Tier, 
aber  sonst  nichts  als  Tier,  nur  Tier,  ausgestattet  mit  allen  nötigen 
Kräften  und  Mitteln,  um  auf  dem  Weg  der  Entwicklung  die  kunst¬ 
reichste,  technisch  und  industriell,  künstlerisch  und  intellektuell, 
höchst  entwickelte  Tiergesellschaft  zu  bilden.  Alles  aber  ist  weg¬ 
gestrichen,  was  an  die  übertierische  Würde  des  Men¬ 
schen  als  vernünftiges  Geistwesen  auch  nur  er¬ 
innern  könnte.  Daß  im  Menschengeist  sich  das  Übernatürliche, 
Ewige,  Göttliche  offenbart,  so  daß  er  sich  erhabene  Ideen  bildet,  die 
seine  praktische  Vernunft  geistesmächtig  im  Sinnlichen  zu  verwirk¬ 
lichen  strebt,  und  daß  er  des  Bewußtseins  sich  nicht  entschlagen 
kann,  daß  er  als  Geistwesen  über  aller  Tiernatur  zu  stehen,  die  Natur 
ganz  nach  seinen  Ideen  zu  gestalten  berufen  und  imstande  ist  — 
das  will  uns  Spencer  vergessen  machen,  indem  er  nicht  davon  redet, 
sondern  immer  unsre  Tiernatur  als  Höchstes  und  Vollkommenstes 
und  Letztes  preist.  Die  sind  höchst  bedauernswert,  deren  pädago¬ 
gische  Bildung  sich  immer  nur  in  der  Sphäre  ihrer  tierischen  Natur 
bewegt,  denen  das  Reich  der  Ideen  und  des  Idealen  verschlossen 
bleibt. 

Kapitel  14. 

Der  Ausbau  der  Schule  zur  Staatserziehungsanftalt 
im  XIX.  jahrhundert. 

Mit  dem  Beginn  des  neunzehnten  Jahrhunderts  gewinnt  die  Ge¬ 
schichte  des  Erziehungswesens  einen  ganz  anderen  Charakter  als  vorher. 
Bis  dahin  waren  alle  Antriebe  der  Entwicklung  und  des  Fortschritts 
von  einzelnen  Persönlichkeiten  ausgegangen:  entweder  waren  es  be¬ 
deutende  Pädagogen,  welche  in  die  Entwicklung  eingriffen  und  neue 
Ideen  und  Einrichtungen  anregten,  oder  es  waren  einzelne  Fürsten 
mit  ihren  Räten,  welche  sich  um  die  Verbesserung  der  Schulen  be¬ 
mühten.  Im  neunzehnten  Jahrhundert  ist  das  gesamte  Erziehungs¬ 
wesen  zum  wichtigsten  Teil  der  Staatsverwaltung  geworden  und 
nimmt  darum  am  politischen  Gange  des  Staatswesens  und  an  allen 
Schwankungen  der  inneren  Politik  des  Staates  teil.  Die  Staats¬ 
männer  und  ihre  Staatsraison  sind  die  ausschlaggebenden  Faktoren 
im  Unterrichts  wesen,  und  der  starke  Arm  des  Staates  hebt  die 
Schule  zu  einer  so  hohen  Ausgestaltung  empor,  wie  sie  eine  solche 
weder  je  durch  sich  selbst  noch  durch  einzelne  Persönlichkeiten 
oder  durch  andre  Lebensmächte  hätte  gewinnen  können.  Den  groß¬ 
artigen  Aufschwung,  den  die  Volksschule  am  Ende  des  neunzehnten 
Jahrhunderts  zeigt,  verdankt  sie  der  Fürsorge  und  Mühewaltung  des 
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Staates,  der  allerdings  nicht  immer  mit  gleicher  Gunst  und  gleichem 
Erfolg  ihre  Interessen  mächtig  gefördert  und  als  die  seinen  betrachtet 
hat.  Nachdem  der  Staat  einmal  seine  kulturelle  Aufgabe  der  Schule 
gegenüber  erkannt  hatte  und  er  durch  die  Pestalozzischen  Erziehungs¬ 
grundsätze  in  die  rechten  praktischen  Bahnen  geleitet  war,  um  sein 
Bildungsideal  zu  verwirklichen,  konnte  es  sich  zunächst  nicht  um 
grundsätzliche  Veränderungen  im  Erziehungs-  und  Unterrichtswesen 
auf  Grund  etwa  neuauftauchender  pädagogischer  Systeme  handeln, 
sondern  hauptsächlich  um  mancherlei  praktisch  wichtige  methodische 
oder  technische  Einzelheiten.  Deswegen  haben  wir  es  in  der 
Geschichte  dieser  Periode  viel  weniger  mit  Darstellung  einzelner 
pädagogischer  Persönlichkeiten,  als  vielmehr  mit  der  Darlegung 
der  staatlichen  Maßnahmen  im  Schulwesen  zu  tun,  wobei  die 
einzelnen  Persönlichkeiten  nur  als  die  Werkzeuge  des  Staates 
in  Betracht  kommen.  Nur  die  Entwicklung  der  wissenschaft¬ 
lichen  Pädagogik  bleibt  selbstverständlich  an  die  Person  ihrer  Be¬ 
gründer  geknüpft.  Wie  reich  darum  auch  das  neunzehnte  Jahrhundert 
an  hervorragenden  Schulmännern  gewesen  ist,  reicher  als  jedes  frühere 
Jahrhundert,  so  brauchen  wir  sie  doch  nur  soweit  vorzuführen,  als 
sie  an  der  Entwicklung  der  Schule  mitzuarbeiten  von  seiten  des 
Staates  berufen  waren. 

§  55. 

Die  Organisation  des  Volksschul wesens  in  Preußen. 

Literatur:  K.  A.  S  c  h  m  i  d  ,  G.  d.  Erz.,  V.  Bd.  III.  Abt  v.  Sander, 
Geschichte  der  Volksschule,  bes.  in  Deutschland.  Stuttgart  1902,  Cotta.  — 
C.  Müller.  Grundriß  der  Geschichte  des  preußischen  Volksschulwesens, 
5.  u.  6.  Aufl.  Osterwieck  1914  (Der  Bücherschatz  des  Lehrers  VII.).  — 
P  o  g  g  e  ,  Die  neuen  preußischen  Volksschulgesetze.  2.  Aufl.  Berlin  1898, 
Heymann.  —  B.  Gebhardt,  Die  Einführung  der  Pestalozzischen  Methode 
in  Preußen.  Berlin  1896,  Weidmann.  —  G.  Thiele,  Die  Organisation  des 
Volksschul-  und  Seminarwesens  in  Preußen  1808—19,  Leipzig  1912. 

Ganz  parallel  mit  der  staatlichen  Geschichte  geht  die  des  Volks¬ 
schulwesens.  Wir,  können  sie  daher  in  drei  Abschnitte  zerlegen; 
der  erste  reicht  von  der  napoleonischen  Zeit  bis  zum  Revolutions¬ 
jahr  1848;  der  zweite  bis  zur  Aufrichtung  des  Deutschen  Reiches 
1871;  und  der  dritte  bis  zum  Schluß  des  Jahrhunderts. 

1.  In  Berlin  hatte  Plamann  bereits  im  Jahre  1804  mit  könig¬ 
licher  Erlaubnis  eine  Privaterziehungsanstalt  nach  Pestalozzischen 
Grundsätzen  gegründet,  und  auch  der  König  und  die  Königin  waren 
schon  durch  Staatsbeamte  auf  Pestalozzi  aufmerksam  gemacht  worden; 
aber  erst  nach  Jena  und  dem  Tilsiter  Frieden  drang  die  Überzeugung 
durch,  daß  es  notwendig  sei,  den  sittlichen,  religiösen  und  vaterlän- 
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dischen  Geist  in  der  Nation  zu  heben  und  ihr  wieder  Mut,  Selbst¬ 
vertrauen,  Bereitwilligkeit  zu  jedem  Opfer  für  Unabhängigkeit  und 
Nationalehre  einzuflößen.  Nicht  wenig  trugen  dazu  die  berühmten 
„Reden  an  die  deutsche  Nation“  bei,  welche  der  Philosoph  J.  G.  Fichte 
1807  —8  in  Berlin  gehalten  hatte.  Der  Minister  Freiherr  von  Stein 
gab  1808  die  Parole  aus:  „Am  meisten  ist  von  Erziehung  und  Unter¬ 
richt  zu  erwarten.  Wird  durch  eine  auf  die  innere  Natur  des  Men¬ 
schen  gegründete  Methode  jede  Geisteskraft  von  innen  heraus  ent¬ 
wickelt  und  jedes  edle  Lebensprinzip  angereizt  und  genährt,  alle  ein¬ 
seitige  Bildung  vermieden,  und  werden  die  bisher  oft  mit  größter 
Gleichgültigkeit  vernachlässigten  Triebe,  auf  denen  Kraft  und  Würde 
des  Menschen  beruht,  sorgfältig  gepflegt,  so  können  wir  hoffen,  ein 
physisch  und  moralisch  kräftiges  Geschlecht  aufwachsen  und  eine 
bessere  Zukunft  sich  eröffnen  zu  sehen.“  Unter  seinen  Beamten  war 
es  vorzüglich  Johann  Wilhelm  Süvern,  der  für  Einführung  der 
Pestalozzischen  Pädagogik  in  Preußen  tätig  war  und  auch  durch 
Ideen  Humboldts  angeregt  wurde,  unter  dessen  Leitung  er  1809  als 
Staatsrat  in  der  Unterrichtsabteilung  des  Ministeriums  des  Innern 
wirkte.  Eine  Anzahl  junger  tüchtiger  Männer  wurde  zu  ein-  oder 
mehrjährigem  Aufenthalt  nach  der  Schweiz  geschickt  mit  ansehnlichen 
Staatsstipendien  (bis  360  Taler  jährlich),  „damit  sie  den  Geist  seiner 
ganzen  Erziehungs-  und  Lehrart  an  der  reinsten  Quelle  schöpfen, 
nicht  bloß  einzelne  Teile  davon  kennen  lernen,  sondern  unter  An¬ 
leitung  ihres  ehrwürdigen  Urhebers  und  seiner  Gehilfen  und  im  Um¬ 
gang  mit  ihnen  nicht  ihren  Geist  allein,  sondern  auch  ihr  Herz  zum 
vollkommnen  Erziehungsberufe  ausbilden  und  von  demselben  leben¬ 
digen  Gefühl  der  Heiligkeit  dieses  Berufes  und  demselben  feurigen 
Triebe  erfüllt  werden  sollten,  von  dem  beseelt  Pestalozzi  sein  ganzes 
Leben  ihm  widmete“.  Heimgekehrt  bildeten  die  jungen  Lehrer  sofort 
den  Grundstock  eines  neuen  Lehrerstandes  der  preußisch  pestalozzi- 
schen  Schule.  In  allen  herrschte  hohe  Begeisterung  und  reines 
Streben.  Alle  durchströmte  das  lebendige  Gefühl,  daß  eine  neue 
Periode  der  Volkserziehung  und  eine  neue  Bli^e  des  Volksschul¬ 
wesens  im  Anzuge  sei.  Die  Regierung  schritt  auch  zur  Errichtung 
eines  Lehrerseminars  auf  pestalozzischer  Grundlage  und  berief  zu 
dem  Zweck  C.  A.  Zeller  nach  Königsberg.  Obwohl  er  als  ein 
trefflicher  Methodiker  galt,  verhinderten  seine  sonderbaren  Ideen 
und  seine  Eitelkeit  eine  gedeihliche  Wirksamkeit,  so  daß  er  bald 
seines  Amtes  enthoben  werden  mußte.  Gleichwohl  sind  in  den  ersten 
Jahren  durch  seine  methodischen  Kurse  Hunderte  von_  Lehrern, 
Studenten  und  Geistlichen  für  Pestalozzis  Methode  begeistert  worden. 
Die  an  der  Spitze  des  Schulwesens  stehenden  Männer,  Humboldt, 
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Nikolovius  und  Süvern  hätten  nun  gerne  das  gesamte  Volks¬ 
schul  wesen  des  Landes  neugestaltet,  wenn  nicht  die  Patronatsrechte 
der  Gutsherrn  im  Wege  gewesen  wären  und  die  Geistlichkeit  sich 
nicht  für  beeinträchtigt  gehalten  hätte  in  ihren  Rechten  an  die  Schule. 
Doch  wurden  1811  städtische  Schuldeputationen  und  ländliche  Schul¬ 
vorstände  eingeführt,  wodurch  der  Schule  eine  gewisse  selbständige 
Bedeutung  neben  den  Kirchensachen  gegeben  wurde.  In  den  Jahren 
1811 — 1819  wurde  eine  ganze  Reihe  von  Lehrerseminaren  neu  ge¬ 
gründet,  deren  Leiter  treffliche  und  begeisterte  Schulmänner  waren. 
Auch  Pädagogen  der  alten  Schule,  wie  Niemeyer  und  D  int  er, 
wurden  eifrige  Förderer  der  neuen  Richtung.  An  vielen  Orten  ent¬ 
standen  Lehrervereine  und  pädagogische  Zeitschriften,  die  im  neuen 
Geiste  wirkten,  und  die  Seminare  waren  die  Pflanzstätten,  von  wo 
die  neuen  Keime  nach  allen  Seiten  hin  sich  ausbreiteten.  In  dem 
Süvernschen  Unterrichtsgesetzentwurf  von  1819,  der  aber* 
nicht  Gesetz  wurde,  ist  eine  einheitliche  Organisation  des  gesamten 
Bildungswesens  in  nationalem  Geist  gefordert.  Die  öffentliche  Schule 
soll  die  „Grundlage  der  gesamten  Volkserziehung“  sein.  Drei  wesent¬ 
liche  Stufen  sollen  die  allgemeine  Jugendbildung  vom  Anfang  des 
Schulunterrichts  bis  zur  Universität  führen:  die  allgemeine  Elementar¬ 
schule,  die  allgemeine  Stadtschule  und  das  Gymnasium.  Diese  drei 
Stufen  „müssen  auf  ihren  Endzweck  so  fest  gerichtet  sein,  daß  sie 
zusammen  wie  eine  einzige  große  Anstalt  für  die  National- Jugend¬ 
bildung  betrachtet  werden  können“.  Hier  ist  die  Idee  einer  nationalen 
Einheitsschule  ausgesprochen,  wenn  auch  nicht  ganz  im  Sinne 
moderner  Schulreformer. 

Nur  zu  bald  wurde  aber  die  ganze  neue  Richtung  der  Regierung, 
welche  durch  die  burschenschaftliche  und  turnerische  Bewegung  miß¬ 
trauisch  geworden  war,  verdächtigt.  Die  oberste  Leitung  des  Schul¬ 
wesens  kam  in  andere  Hände,  die  Erneuerung  geriet  ins  Stocken, 
noch  ehe  das  Volksschulwesen  ein  selbständiges,  wohlgegliedertes 
Ganzes  hätte  werden  können.  Wie  auf  politischem  Gebiete,  so  kamen 
auch  auf  pädagogischem  trübe  Zeiten  der  inneren  Zwietracht-,  wo  die 
Förderer  des  Neuen  von  den  Anhängern  des  Alten  schwer  bedrängt 
wurden.  Zwar  wurde  der  Kampf  durch  den  wohlmeinenden  Minister 
Altenstein  noch  zurückgehalten  und  das  Schulwesen  so  viel  wie 
möglich  gefördert;  aber  die  Kabinettsordre  vom  Jahre  1821  erließ 
doch  die  Warnung,  daß  das  Elementarschulwesen  „in  seinen  Grenzen 
gehalten  werde,  damit  nicht  aus  dem  gemeinen  Manne  verbildete 
Halbwisser,  ganz  ihrer  künftigen  Bestimmung  entgegen  hervorgingen“. 
Und  im  folgenden  Jahre  wurden  die  Lehrerseminare  ermahnt,  daß 
„der  Unterricht  nicht  über  die  Schranken  hinausgehen  dürfe,  welche 
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die  Bestimmung  ihrer  Zöglinge  als  Elementarlehrer  bedinge,  damit 
nicht  diese  dereinst  dem  geraden,  offenen  Sinne  des  Volkes  eine 
schiefe  Richtung  geben“.  Der  Regierungskreise  bemächtigte  sich 
immer  mehr  die  Furcht,  daß  bessere  Bildung  und  Unterricht  des 
Volkes  zur  Unbotmäßigkeit  und  Revolution  führe.  Auch  die  Geist¬ 
lichkeit  warnte  vor  Überbildung  der  Lehrer  und  der  Volksjugend  und 
richtete  ihre  Angriffe  besonders  gegen  die  Lehrerseminare. 

Am  deutlichsten  zeigte  sich  der  Gang  der  Entwicklung,  welchen 
die  Volksschule  in  den  auf  das  Jahr  1812  folgenden  drei  Jahrzehnten 
nahm,  an  drei  Männern,  die  zu  den  tüchtigsten  ihres  Faches  gehörten 
und  mitten  im  praktischen  Schulleben  ihrer  Zeit  stehend  in  höchster 
Begeisterung  und  unbeugsamem  Mut  und  unermüdlicher  Tatkraft  an 
der  Hebung  des  Volksschulwesens  arbeiteten,  dafür  litten  und  stritten 
und  denen  darum  der  deutsche  Lehrerstand  bis  in  unser  Jahrhundert 
mit  Recht  ein  dankbares  Andenken  bewahrt. 

1.  Gustav  Friedrich  Dinter. 

Literatur:  Rein,  Enz.  Handb.  der  Pädag.  II.  Bd.  S.  252  u.  f. 
Langensalza,  Beyer  &  S.  —  G.  F.  Dinters  Ausgewählte  päd.  Schriften,  hrsg. 
v.  Fr.  Seidel.  2.  Aufl.  2  Bde.  Langensalza  1887/9.  —  R.  Niedergesäß, 
G.  F.  Dinters  Loben  von  ihm  selbst  beschrieben.  Wien  1879.  —  H.  G  e  r  s  t , 
Erinnerungen  an  Dinter.  Königsberg  1913.  —  Ad.  Schultz,  G.  F.  Dinter, 
sein  Leben  und  sein  Werk,  Halle  1908  (Die  päd.  Klassiker  25). 

An  Dinter  ist  zu  ersehen,  wie  armselig,  kläglich  und  kleinlich 
die  Lehrerbildungsverhältnisse  noch  im  Anfang  des  neunzehnten 
Jahrhunderts  meistenteils  in  Deutschland  waren;  wie  unsicher  und 
ärmlich  ihre  Anstellungsverhältnisse  und  materielle  Stellung,  und 
wie  niedrig  und  eng  noch  der  Geisteszustand  unsres  Bauern-  und 
Kleinbürgerstandes  war,  den  die  Lehrer  sittlich  und  intellektuell  zu 
heben,  zu  bilden,  zu  erweitern  die  schwere  Aufgabe  hatten. 

Dinter  ist  1760  in  Borna  bei  Leipzig  geboren.  Vom  Vater, 
einem  Rechtsgelehrten,  ererbte  er  nicht  nur  eine  kräftige,  gesunde 
„allen  körperlichen  Anstrengungen  gewachsene  Natur“,  sondern  auch 
einen  heiteren,  witzigen,  furchtlosen  und  schlagfertigen  Geist,  der 
unbeugsam  seine  Ziele  verfolgte.  Von  der  Mutter  hatte  er  die 
feineren,  auch  zur  Sentimentalität  neigenden  Empfindungen  und  das 
liebevolle  Herz,  das  allzeit  zu  helfen  und  das  Gute  zu  fördern  bereit 
war.  Seine  Bildung  empfing  er  auf  der  Fürstenschule  zu  Grimma 
und  dann  auf  der  Universität  Leipzig.  Er  wurde  Pfarrer  in  Kitscher 
bei  Borna.  Wie  ihn  aber  zeitlebens  ein  unbesieglicher  Drang  zum 
Predigen  beseelte,  so  fühlte  er  zugleich  in  derselben  Stärke  den 
Drang  zu  lehren  und  zu  unterrichten,  denn  beides  wurzelte  in  dem¬ 
selben  unermüdlichen  Trieb,  seine  Mitmenschen  in  Frömmigkeit, 
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Sittlichkeit  und  Geistesbildung  zu  fördern.  Dies  füllte  so  sein  Derken 
und  Leben  aus,  daß  er  nie  dazu  kam,  eine  eigne  Familie  zu  gründen ; 
wohl  aber  hatte  er  immer  6-10  junge  Leute  im  Haus,  die  er  mit 
väterlicher  Liebe  zu  Lehrern  heranbildete.  So  hielt  er  es  auch,  als 
er  1797  zum  Direktor  des  Lehrerseminars  zu  Dresden  berufen  wurde. 
Im  Jahre  1807  wurde  er  wieder  Dorfpfarrer  zu  Görnitz,  gründete 
aber  da  auf  eigene  Rechnung  eine  höhere  Bürgerschule,  in  welcher 
er  tüchtige  Handwerker,  Ökonomen,  Kaufleute,  Lehrer  und  Beamte 
bildete. 

57  Jahre  alt,  wurde  er  im  Jahre  1816  nach  Königsberg  berufen 
als  Konsistorial-  und  Schulrat;  bald  erhielt  er  noch  dazu  eine  theo¬ 
logische  Dozentur.  Die  Volksschulen  Ostpreußens,  die  er  unermüdlich 
und  sachgemäß  besichtigte,  schulden  ihm  außerordentlich  viel,  da 
er  jedesmal  dem  Lehrer  an  Ort  und  Stelle  praktische  Anweisungen 
gab  durch  Vorzeigen  und  Vormachen.  Seinem  begeisternden  Vorbild 
verdankten  alle  nachhaltige  Anregung.  Dinter  hatte  nicht  bloß  die 
ostpreußischen  Landesschulen  zu  prüfen,  sondern  auch  die  Prüfungen 
der  Gymnasiasten,  der  Lehramtskandidaten,  Predigtamtskandidaten 
und  Regierungsassessoren  zu  beurteilen.  Als  er  1881  starb,  wurden 
an  vielen  Orten  Deutschlands  von  den  Lehrern  und  Geistlichen 
Totenfeiern  zu  Ehren  Dinters  abgehalten,  denn  durch  seine  Schriften 
wirkte  er  weit  über  seinen  Amtskreis  hinaus.  Schon  zu  seinen 
Lebzeiten  hatte  der  König  von  Sachsen  den  Eifer  des  uneigennützigen 
Mannes  durch  eine  eigens  geprägte  goldene  Denkmünze  geehrt. 
1889  wurde  zu  Königsberg  das  „Dmtermuseum“  gestiftet,  und  auch 
an  den  übrigen  Orten  seiner  Wirksamkeit  entstanden  Stiftungen,  um 
sein  Andenken  zu  ehren. 

Es  entspricht  ganz  dem  offenen,  geraden  und  sich  seines 
tüchtigen  und  erfolgreichen  Wirkens  wohlbewußten  Charakter  Dinters, 
daß  er  umständlich  seine  Autobiographie  verfaßte.  Wenn  auch  weit¬ 
schweifig  und  nicht  ganz  ohne  Eitelkeit  geschrieben,  ist  sie  auch 
heute  noch  lesenswert  nicht  nur  wegen  der  amüsanten,  oft  komischen 
Anekdoten,  mit  denen  er  nur  allzu  reichlich  den  Leser  überschüttet, 
sondern  viel  mehr  noch  wegen  des  Einblicks,  den  er  uns  in  die 
Lebensverhältnisse  der  Bauern  und  ihrer  Pfarrer  und  Lehrer  eröffnet, 
und  wegen  der  treffenden  pädagogischen  Winke,  die  der  Leser  daraus 
schöpfen  kann. 

Seine  Schriften,  1840—1851  herausgegeben  in  48  Bänden,  tragen 
noch  ganz  den  Charakter  des  XVIII.  Jahrhunderts,  flach  rationalistisch 
und  aufklärerisch,  ohne  Tiefe  und  Höhe  der  Gedanken.  Aber  gegen¬ 
über  dem  noch  das  Volk  beherrschenden  Aberglauben  und  der 
Wundersucht  jener  Zeit,  welcher  die  Religion  ganz  sinnlich  auffaßte, 
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batte  dieser  Rationalismus  doch  seine  teilweise  Berechtigung.  Er 
kam  am  schroffsten  zum  Ausdruck  in  Dinters  „Schullehrerbibel“. 
Es  ist  begreiflich,  daß  der  zur  Gemütskälte  erstarrten  Orthodoxie  und 
dem  süßlich  gewordenen  Pietismus  gegenüber  auch  der  Rationalismus 
damals  sich  so  extrem  flach  gebärdete.  Aber  trotzdem  war  Dinter, 
wie  so  viele  andre  seiner  Zeit,  ein  begeisterter  Lobredner  der  christ¬ 
lichen  Religion,  die  er  immer  als  die  höchste,  reinste,  vollkommne, 
für  des  Menschen  zeitliches  und  ewiges  Heil  notwendige  und  un¬ 
entbehrliche  Religion  hielt.  Die  Religion  galt  ihm  als  edelster 
Gegenstand,  des  Wissens,  und  seine  Schüler  durch  Freiheit  und  Liebe 
zur  Religiosität  zu  erziehen,  war  ihm  der  oberste  Grundsatz  in  seinem 
Verhalten  zu  seinen  Schülern.  Das  bezeugen  alle  seine  Schriften. 

In  seiner  pädagogischen  Tätigkeit  sah  er  weniger  auf  die  Menge 
der  Kenntnisse  als  auf  die  Klarheit,  Bestimmtheit  und  Gewandtheit 
im  Ausdruck  und  Vortrag.  Nur  die  faulen  Lehrer  und  Schüler 
hatten  ihn  zu  fürchten;  die  Schwachen  kräftigte  er  in  Milde.  Die 
Katechisation  galt  ihm  als  die  vorzüglichste  und  den  Unterricht  be¬ 
herrschende  Lehrweise;  und  er  hat  die  Katechese  zur  höchsten  Aus¬ 
bildung  gebracht.  Ein  guter  Katechet  und  guter  Lehrer  war  ihm 
dasselbe.  An  Dinter  ist  auch  zu  sehen,  wie  diese  uralte  Lehrmethode 
mit  den  neuen  Künsten,  die  Pestalozzis  Anhänger  verbreiteten,  in 
Widerstreit  geriet.  Denn  bei  der  praktischen  Unbeholfenheit  Pesta¬ 
lozzis  hatten  seine  kleingeistigen  Schüler  Krüsi  und  Ramsauer, 
Schmidt  und  Niederer  aus  seinen  Gedanken  einen  ganz  verkehrten, 
erkünstelten,  mechanischen  Drill  gemacht.  Was  damals  als  Pesta¬ 
lozzis  Methode  allenthalben  verbreitet  wurde,  konnte  nur  dazu  dienen, 
Verwirrungen  anzurichten.  Es  war  daher  natürlich,  daß  der  Katechet 
Dinter  seine  streng  logische  Katechisiermethode  nicht  mit  den  Ver¬ 
kehrtheiten  der  neuen  „Anschauungsmethode“  vertauschen  wollte. 
Erst  als  er  den  Geist  und  die  eigentlichen  Ziele  Pestalozzis  erkannte., 
würdigte  er  den  Mann  besser  und  kam  zu  dem  Resultate:  „Pesta¬ 
lozzi  ist  König  der  Unter-,  Sokrates  König  der  Oberklasse.“  Er  will 
sagen,  für  die  Unterstufe  gelte  die  Methode  der  Anschauung,  für  die 
Oberstufe  die  sokratisch  genannte,  streng  logische  Methode  der 
Katechese.  Auf  diesen  Standpunkt  stellten  sich  sehr  viele,  bis  man 
Pestalozzi  von  seinen  Schülern  trennen  lernte.  Unter  Dinters 
Schriften  sind  immer  noch  reich  an  Belehrung  seine  „Regeln  der 
Katechetik“  und  seine  zahlreichen  „Reden  an  künftige  Volksschul¬ 
lehrer“.  Dinters  Leben  und  Wirken  gibt  das  deutlichste  Bild  der 
Ungeheuern  Aufgabe  jener  Zeit,  eine  tüchtige  Volksschulbildung  zu 
beschaffen.  Es  zeigt,  welche  Schwierigkeiten  und  Hindernisse  zu  über¬ 
winden  waren  und  wie  nur  Liebe  und  Begeisterung,  Hingebung  und 
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Pflichttreue,  Uneigennützigkeit  und  sittliche  Tüchtigkeit  imstande 
sind,  Geist  und  Sittlichkeit  eines  Volkes  zu  heben  und  zu  fördern. 

2.  Wilhelm  Harnisch. 

Literatur:  Rein,  Enz.  Handb.  d.  Päd.  Art.  „Harnisch“.  —  R.  Riß- 
mann,  Wilh.  Harnisch  in  s.  Bedeutung  f.  d.  Entw.  d.  d.  Volksschule. 
Bielefeld  1889.  —  R.  Rißmann,  Deutsche  Pädagogen  des  19.  Jahrhunderts. 
Leipzig  1910.  —  Harnisch,  Der  Schulrat  an  der  Oder.  Neu  hrsg.  von  J.  Plath. 
Leipzig  1900. 

W.  Harnisch,  geh.  1787,  ist  der  Sohn  eines  Handwerkers  zu 
Wilsnack  bei  Potsdam.  Vom  Vater  zum  Geistlichen  bestimmt,  machte 
er  das  Gymnasium  zu  Salzwedel  durch,  studierte  dann  1806  zu 
Halle,  aber  als  die  Universität  von  Napoleon  aufgelöst  wurde,  mußte 
er  auch  seine  Studien  unterbrechen,  „In  zwölf  Tagen  war  ich  ein 
anderer  Mensch  geworden;  ich  hatte  etwas  erlebt.  Ich  hatte  leben¬ 
dige  Gefühle  und  Gedanken  bekommen,  die  vorher  mir  fern  gelegen. 
Das  Vaterland  war  in  seinem  Leiden  näher  an  mich  heran-,  ja  in 
mein  Herz  hineingerückt“.  Er  nahm  eine  Hauslehrerstelle  an.  Als 
er  aber  von  Pestalozzi  hörte,  eilte  er  nach  Weißig  am  Bober,  um 
dort  eine  Anstalt  kennen  zu  lernen,  die  in  Pestalozzis  Geist  geführt 
wurde.  Voll  Begeisterung  kehrte  er  nach  14  Wochen  nach  Frankfurt 
a.  d.  O.  zurück.  Nachdem  er  drei  Studienjahre  vollbracht  hatte,  wurde  er 
wieder  Hauslehrer  und  studierte  Jean  Pauls  Levana  und  Fichtes 
Schriften.  Dann  wurde  er  Lehrer  an  dem  Institut  des  Pestalozzianers 
Piamann  in  Berlin.  Er  wollte  hier  tüchtig  werden,  um  mitzuarbeiten 
an  der  Erziehung  des  Volkes  zur  Freiheit  und  Selbständigkeit.  Während 
er  sich  in  die  Ideen  Pestalozzis  vertiefte,  hörte  er  auch  Vorlesungen 
bei  Fichte  und  Schleiermacher  und  trieb  Naturwissenschaften.  Dabei 
schloß  er  sich  an  Jahn  und  Friesen  an  und  beteiligte  sich  an  der 
Gründung  des  „Deutschen  Bundes“.  Jahn  und  Harnisch  suchten 
eine  freiere  Auffassung  der  Pestalozzischen  Ideen  zur  Geltung  zu 
bringen  als  die  schulmeisterliche  im  Plamannschen  Institut  war.  Im 
Jahre  1812  veröffentlichte  Harnisch  seine  erste  Schrift  „Deutsche 
Volksschulen  mit  besonderer  Rücksicht  auf  die  Pestalozzischen  Grund¬ 
sätze“.  „Das  Volk  ist  ein  hoher  Begriff,  keine  Bezeichnung  der  un¬ 
gebildeten  Menschen.  Volksschulen  sind  keine  Bauern-  oder  Armen* 
schulen,  sondern  Schulen  zur  Entwicklung  der  Keime  eines  immer 
in  sich  fortlebenden,  innig  verbundenen,  neben-  und  ineinander- 
wohnenden  Menschenvereins.  Weil  noch  keiner  über  solche  Volks¬ 
schulen  schrieb,  so  schrieb  ich  darüber  ....  Der  Gedanke  der 
Volksbildung  erhob  und  beseelte  mich.“  Die  Schrift  des  fünfund¬ 
zwanzig  jährigen  Jünglings  gab  Anlaß,  daß  er  zum  ersten  Lehrer  an 
das  neugestaltete  Seminar  in  Breslau  berufen  wurde.  Nicht  dem 
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Namen  nach,  aber  in  Wirklichkeit  war  er  Direktor.  Zehn  Jahre 
wirkte  er  hier  mit  großem  Erfolg,  denn  Breslau  wurde  die  Haupt¬ 
stätte  des  „preußischen  Pestalozzianismus“.  Mehr  als  400  junge 
Lehrer  erfüllte  er  mit  hoher  Begeisterung  für  ihren  hohen  Beruf, 
und  aus  seinen  Schriften  konnten  sie  lernen,  seine  methodischen 
Grundsätze  in  der  Praxis  anzu wenden.  Durch  seine  pädagogische 
Zeitschrift  „Der  Schulrat  an  der  Oder“  suchte  er  das  Feuer  lebendig 
zu  erhalten.  1815  gründete  er  in  Breslau  einen  Turnplatz,  der  aber 
gleich  nach  den  Freiheitskriegen  der  hereinbrechenden  Reaktion  ein 
Dorn  im  Auge  war.  Er  wurde  schon  vor  der  allgemeinen  Turnsperre  ge¬ 
schlossen.  Als  Ersatz  richtete  Harnisch  naturwissenschaftliche  Lehraus¬ 
flüge  ein;  man  schränkte  sie  ihm  so  ein,  daß  er  sie  einstellen  mußte,  und 
infolge  seiner  Teilnahme  am  „Deutschen  Bund“  wurde  er  wegen 
demagogischer  Umtriebe  in  Untersuchung  gezogen.  Seine  Recht¬ 
fertigungsschrift  richtete  er  an  den  Staatskanzler  Hardenberg.  Aber 
als  Antwort  erhielt  er  die  Aufforderung,  um  eine  Versetzung  auf 
eine  Pfarre  oder  eine  Gymnasiallehrerstelle  nachzusuchen.  Harnisch 
erwiderte,  daß  er  „es  nicht  wünschenswert  für  die  Anstalt  und  das 
schlesische  Volksschulwesen“  halte,  seinen  Posten  zu  verlassen. 
Darauf  erhielt  er  keine  Antwort,  wurde  aber  zwei  Jahre  später  ganz 
unerwartet  im  Oktober  1822  als  Seminardirektor  nach  Weißenfels 
versetzt.  Auch  diese  Anstalt  machte  er  zu  einer  Musteranstalt.  Als 
aber  seit  dem  Jahre  1810  das  Ministerium  Eichhorn  immer  reaktionärere 
Verfügungen  erließ,  um  die  Lehrerbildung  herabzudrücken  und  die 
Volksschulbildung  wieder  rückgängig  zu  machen,  und  als  1841  der 
ministerielle  Erlaß  erschien:  „Die  Landschullehrer  sollen  künftig  das 
Notwendigste  aus  der  deutschen  Sprachlehre  an  den  Leseunterricht 
anknüpfen  und  sich  hinsichtlich  des  Unterrichts  in  der  Geographie, 
Geschichte  und  Naturkunde  auf  die  Lesung  und  Erklärung  dessen 
beschränken,  was  in  den  angeführten  Lesebüchern  mitgeteilt  wird, 
nicht  aber  diesen  Gegenständen  besondre  Stunden  widmen“,  da  er¬ 
kannte  Harnisch,  daß  damit  seine  eigne  Wirksamkeit  ganz  unter¬ 
bunden  wurde;  so  reichte  er  denn  seinen  Abschied  ein  und  zog  sich 
1812  auf  eine  stille  Landpfarre  zurück.  Der  Reaktion,  der  er  trotz 
seines  fromm-gläubigen  Standpunktes  erlegen  war,  trat  er  1844  ent¬ 
gegen  in  seiner  Schrift:  „Der  gegenwärtige  Standpunkt  des  gesamten 
preußischen  Volksschulwesens“.  Im  Jahre  1818  nahm  er  dann  noch 
Stellung  zu  den  freiheitlichen  Bestrebungen  der  Lehrer  durch  seine 
Schrift:  „Die  künftige  Stellung  der  Schule“.  Da  er  aber  in  dem 
ausgesprochenen  Kampfe  eine  unentschiedene  Vermittlerrolle  spielte, 
hörte  niemand  auf  ihn,  und  die  Zeit  schritt  über  ihn  hinweg.  Nach 
schweren  Leiden  starb  er  im  Jahre  1864.  Hatte  einst  der  Jüngling 
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gejubelt,  es  sei  für  die  Lehrer  auf  dem  Gebiet  des  Yolksschul Wesens 
eine  Lust  zu  leben,  weil  man  überzeugt  sei,  durch  die  Schule  das 
Volksleben  umgestallen,  veredeln  und  erhöhen  zu  können,  so  war 
durch  die  Reaktion  dafür  gesorgt  worden,  daß  diese  Bäume  nicht  in 
den  Himmel  wuchsen. 

Über  seine  Stellung  zu  Pestalozzi  äußerte  Harnisch,  er  sei  kein 
Pestalozzianer  im  Sinn  der  Künsteleien  Niederers  und  der  Methodik 
Schmids.  Wenn  man  aber  darunter  einen  Schulmann  verstehe,  der 
weder  inGedächtniswerknoch  in  gegenstandslosen  Gedächtnisübungen 
sondern  in  allseitiger  Ausbildung  des  ganzen  Menschen  das  Ziel  und 
in  der  Liebe  das  Mittel  findet,  um  es  zu  erreichen,  dann  bekenne 
er  sich  zu  Pestalozzi.  „Jedes  Kind  ist  ein  Mensch,  und  darum  muß 
die  Erziehung  die  Grundregeln  von  dem  ursprünglichen  menschlichen 
Wesen  herleiten.“  Aber  die  rechte  Erziehung  muß  auch  „den  Zögling 
gleichmäßig  für  die  drei  Grundlebenskreise,  für  das  Haus,  den  Staat 
und  die  Kirche  ausbilden“.  „Der  Lehrstoff  ist  nur  Mittel  zum  Zweck 
geistiger  Kraftbildung,  aber  er  hat  auch  selbständigen  Wert  und 
muß  aus  den  Beziehungen  des  Menschen  zu  seiner  Umgebung  ge¬ 
nommen  werden,  aus  seiner  Individuallage.“  Harnisch  hat  damit 
wirklich  die  Ansicht  und  das  Ideal  Pestalozzis  getroffen ;  er  ist  damit 
zum  ursprünglichen  Pestalozzianismus  zurückgekehrt,  im  Gegensatz 
zu  den  Pestalozzianern,  die  einem  bloßen  Formalismus  huldigten  und 
als  Erziehungsziel  „die  Realisierung  des  Gattungsbegriffes  des  Indi¬ 
viduums“,  also  den  allgemeinen  Menschheitsbegriff,  bezeichneten.  In 
diesem  Sinn  war  Harnisch  ein  echter  Vertreter  des  echten  und 
ursprünglichen  Pestalozzi  in  Preußen. 

So  hat  sich  auch  Harnisch  große  Verdienste  um  die  Methodik 
erworben,  indem  er  den  Pestalozzianismus  von  seinen  methodischen 
Auswüchsen  reinigte.  Im  Rechenunterricht  forderte  er  „Ausbildung 
fürs  Leben  in  konkreten  Fällen“,  nicht  bloße  „Kraftbildung  an  der 
abstrakten  Zahl“.  „Reines  und  angewandtes  Rechnen  darf  nie  ge¬ 
trennt  werden. “j  „Das  Tafelrechnen  darf  nicht  durch  Kopfrechnen  ver¬ 
drängt  werden.“  Auch  für  die  „Raumlehre“  stellte  er  eine  ver¬ 
besserte  Methode  auf.  Ganz  neue  Wege  schlug  er  in  der  „Weltkunde“ 
ein,  indem  er  das  Kind  in  den  Mittelpunkt  stellte,  also  zuerst  Kunde 
der  Heimat,  dann  Kunde  des  Vaterlandes  und  endlich  Kunde  der 
Erde.  Harnisch  ist  der  Vater  der  Heimatkunde.  Unzweifelhaftes 
Verdienst  hat  er  auch  um  die  Sprachlehre;  in3  Lesebuch  führte  er 
neben  dem  Märchen  Hebel,  Claudius,  Uhland  und  andere  volkstüm¬ 
liche  Schriftsteller  ein,  und  bald  ahmten  ihn  andere  Lesebücher  nach. 

Auch  um  die  Lehrerbildung  hat  er  sich  große  Verdienste 
erworben.  Schon  1812  sprach  er  sich  sehr  treffend  über  Lehrerbil- 
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düng  aus.  „Bloße  Sachkenntnis,  so  notwendig  sie  ist,  macht  doch 
noch  nicht  den  Lehrer  aus,  sondern  die  Wissenschaft  ihrer  Behandlung 
und  die  Kunstfertigkeit  im  Geschäft  des  Lehrers,  also  Methodik  und 
Technik  des  Lehrers.  Der  Seminarist  muß  unterscheiden  lernen  das 
Material,  das  er  selbst  lernt,  und  die  Methode,  in  der  er  es  wieder 
zu  lehren  hat.  Während  er  selbst  stufenweise  vom  Lehrer  belehrt 
wird,  muß  er  zugleich  die  Kunst  lernen,  das  Schulkind  auf  demselben 
Wege  stufenweise  zu  belehren.  Indem  er  selbst  lernt,  muß  er  ge¬ 
schickt  werden  zum  Lehrer  für  andere.“  Harnisch  vereinigte  mit 
reichem  Wissen  einen  eisernen  Fleiß,  großes  Lehrgeschick  und  her¬ 
vorragendes  organisatorisches  Talent.  Unter  seiner  Leitung  kam 
das  Weißenfelser  Seminar  mit  seiner  Musterschule,  der  Freischule  und 
der  Präparandenanstalt  zur  höchsten  Blüte  und  wurde  das  Musterbild 
eines  aufs  trefflichste  geregelten  Seminarwesens.  Sein  Seminar  war 
das  „Schulmeisterhauptquartier“  und  die  Hochschule  der  Seminar¬ 
lehrer,  aus  welcher  eine  ganze  Reihe  der  bedeutendsten  Methodiker 
hervorging,  wie  Lüben,  Hentschel,  Stubba,  Hill  u.  a. 
Harnischs  Buch  „Das  Weißenfelser  Schullehrer- Seminar“  ist  eine 
Urkunde  von  bleibendem  historischen  Werte.  Zur  Fortbildung  der 
Lehrer  gründete  er  Lehrer  vereine,  was  ihm  von  der  Regierung  wohl  am 
meisten  verübelt  wurde.  Den  „Breslauer  Schullehrerverein“  gründete 
er  schon  im  Jahre  1814  und  steckte  ihm  in  den  von  ihm  aufgestellten 
Statuten  dia  höchsten  und  edelsten  Ziele,  um  eine  Lehrerschaft  zu 
bilden,  „tüchtig  zur  Erhaltung  und  Waltung  und  zur  Wehr  des  Volkes 
mitzuwirken“,  wie  er  auch  selbst  in  seiner  Person  das  Muster  eines 
Lehrers  darstellte.  Unter  den  praktischen  Schulmännern  Deutschlands 
nimmt  er  in  jener  Zeit  unbedingt  die  erste  Stelle  ein  und  hat  am 
meisten  zur  Entwicklung  der  Volksschule  nach  den  neuen  Grundsätzen 
Pestalozzis  in  Deutschland  gewirkt. 

3.  Friedrich  Adolf  Wilhelm  Diesterwbg. 

Literatur:  E.  von  S allwürk,  A.  Diesterweg,  Darstellung  seines  Lebens 
u.  seiner  Lehre  u.  Auswahl  aus  seinen  Schriften.  3  Bände.  Langensalza 
1899—1900,  Beyer  &  S.  Bd.  I.  2.  Aufl.  1911.  —  W.  Rein,  Enz.  Handb.  d.  Päd. 
Artikel  „Diesterweg“.  —  Ad.  Diesterweg,  Ausgew.  Schriften,  hrsg.  von  Ed. 
Langenberg,  4  Bände.  Frankfurt  1890.  --  Rosin,  Diesterwegs  parlamen¬ 
tarische  Tätigkeit  und  sein  Einfluß  auf  die  Schulgesetzgebung  (Pädagogische 
Bausteine,  Heft  14)  Berlin  1903.  —  A.  C  h  r.  Jessen,  F.  A.  W.  Diesterweg, 
Rheinische  Blätter  (Lindners  Päd.  Klassiker  VI)  Wien  1879.  —  H.  Scherer, 
A.  Diesterwegs  Pädagogik  in  systematischer  Anordnung.  Gießen  1890.  — 
A.  Rebhuhn,  Brief  A.  Diesterwegs.  Leipzig  1907.  —  E.  R.  Barth,  Ad. 
Diesterweg,  der  wahre  Jünger  Pestalozzis.  Leipzig  1910.  —  K.  Richter, 
Diesterwegs  Ansichten  über  pädag.  Zeit-  und  Streitfragen.  Leipzig  1913.  — 
A.  M  i  1  k  n  e  r ,  Die  politischen  Ideen  und  die  politischen  Arbeiten  Diesterwegs. 
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Langensalza,  1915.  —  G.  E  i  1  e  r  s  ,  Zur  Beurteilung  des  Ministeriums  Eichhorn 
von  einem  Mitglied  desselben.  Berlin  1849.-(Bindewald),  Der  Staatsminister 
von  Raumer  und  seine  Verwaltung  des  Ministeriums.  Berlin  1860. 

Fr.  Ad.  Diesterweg,  geb.  1790  zu  Siegen  in  Westfalen,  war  der 
tapfere  Vorkämpfer  und  unermüdliche  Verteidiger  der  neuen  Volks 
schule  und  der  Rechte  des  Volksschullehrerstandes;  mit  Recht  wurde 
er  „der  Lebenswecker  der  deutschen  Volksschule“  genannt,  und  durch 
ihn  ist  in  den  preußischen  Lehrern  erst  ein  ausgeprägtes  Standes- 
bewußtsein  geweckt  worden,  das  sie  befähigte,  den  Kampf  für  die 
Volksschule  ohne  Erlahmen  zu  führen  und  die  Volksschule  für 
bessere  Zeiten  zu  retten.  Er  studierte  Mathematik,  Philosophie  und 
Geschichte.  Nachdem  er  Haus-  und  Privatlehrer  in  Mannheim  ge¬ 
wesen  war  und  dann  vergeblich  Mathematik  nach  Pestalozzis  Methode 
zu  lehren  sich  anstrengte,  weil  er  „von  der  abstrakten  Höhe  der 
akademischen  Doktrinen  nicht  zu  den  elementaren  Lehrmitteln 
herabzusteigen  und  sie  geschickt  anzuwenden“  vermochte,  wurde  er 
in  Frankfurt  Lehrer  an  der  1804  errichteten  Musterschule,  wo  er 
Pestalozzianer  kennen  lernte.  Von  1818  an  war  er  zweiter  Rektor 
an  der  Lateinschule  in  Elberfeld.  Hier  genoß  er  den  Umgang  mit 
dem  tüchtigen  Lehrer  Wilberg,  der  bei  Rochow  zu  Rekahn  seine 
Bildung  empfangen  und  die  „Eigentümlichkeiten  der  Rochowschen 
Schule,  Dringen  auf  klare,  anschauliche  Erkenntnis,  Entwicklung  der 
Verstandestätigkeit  und  Halten  auf  direkt  praktische  Fertigkeiten“, 
sich  angeeignet  hatte.  Er  ward  auch  für  Diesterweg  „der  Repräsen¬ 
tant,  ja  noch  mehr,  der  Inhaber  des  höchsten  Grades  pädagogischer 
Intelligenz,  Weisheit  und  Praxis“.  Diester  weg  aber  wurde  1820 
Seminardirektor  in  Mörs.  Die  Schulordnung,  die  er  hier  einführte,  wurde 
bald  das  Muster  für  die  preußischen  Seminare  und  blieb  es,  bis  die 
Reaktion  es  aufhob.  Weil  der  Formalismus  der  Afterpestalozzianer, 
wie  Niederer  und  Schmid,  ihn  abstieß,  stand  Diesterweg  den  Pliilan- 
thropisten  näher  als  Pestalozzi.  Erst  als  er  dessen  Schriften  selbst 
kennen  lernte,  erkannte  er,  daß  „man  die  Grundsätze  der  modernen 
Schulerziehung  und  des  bildenden  Unterrichts  daraus,  als  aus  ihren 
Quellen  selbst,  kennen  zu  lernen  und  zu  schöpfen  hat“.  Im  Jahre 
1832  wurde  er  dann  zum  Seminardirektor  in  Berlin  ernannt. 

Auch  in  Berlin  hatte  er  das  Seminar  einzurichten  und  auszu¬ 
bauen.  „Entwicklung  zur  Selbsttätigkeit  im  Dienst  des  Wahren 
und  Guten  im  öffentlichen  Leben  und  in  der  Gemeinschaft  der  Men¬ 
schen“  war  das  Ideal,  das  er  für  seine  Tätigkeit  im  Seminar  auf¬ 
stellte.  In  Berlin  übte  er  zugleich  einen  großen  Einfluß  aus  auf  die 
Umgestaltung  des  städtischen  Elementarschulwesens.  Aber  nicht 
bloß  die  Seminarbildung  der  Lehrer  und  die  Ausgestaltung  der  Volks- 
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schule  lag  ihm  am  Herzen,  .sondern  sein  Streben  war  auch  auf 
Hebung  des  Lehrerstandes  gerichtet.  Er  wurde  durch  Wort  und 
Schrift  der  Lehrer  der  preußischen  Lehrer,  ja  weit  über  die  Grenzen 
Preußens  hinaus.  Wo  er  konnte,  stiftete  er  Lehrervereine,  besuchte 
die  Lehrerkonferenzen,  hielt  Vorträge  und  Lehrkurse  und  bemühte 
sich,  durch  Einrichtung  von  Witwen-  und  Waisen-Stiftungen  für  den 
Lehrerstand  zu  sorgen.  Zur  persönlichen  Wirksamkeit  kam  noch 
die  durch  seine  zahlreichen  Schriften.  Schon  1820  war  seine  erste 
Schrift  erschienen:  „Über  Erziehung  im  allgemeinen  und  Schul¬ 
erziehung  im  besonderen.“  Hier  schon  fordert  er  „erziehenden  Unter¬ 
richt“.  Dann  verfaßte  er  eine  Reihe  von  Lehr-  und  Handbüchern 
zur  Anweisung,  wie  die  Lehrer  den  Stoff  nach  pädagogischen  Ge¬ 
sichtspunkten  auswählen  und  ordnen  sollten.  Seit  1827  gab  er  die 
„Rheinischen  Blätter  für  Erziehung  und  Unterricht  mit  besonderer 
Berücksichtigung  des  Volksschulwesens“  heraus.  Hier  besprach  er 
alle  die  Lehrerwelt  berührenden  und  bewegenden  Zeitfragen.  Hier 
forderte  er  gründliche  Bildung  für  den  Lehrerstand  und  eine  achtungs¬ 
würdige  Stellung  für  denselben,  also  Befreiung  vom  niedern  Kirchen¬ 
dienst  und  von  der  geistlichen  Schulaufsicht  und  auskömmlichen 
Gehalt.  All  dies  faßte  er  zusammen  im  „Wegweiser  zur  Bildung 
für  Lehrer  und  die  Lehrer  werden  wollen“  1834  (in  späteren, 
erweiterten  Ausgaben  „Wegweiser  für  deutsche  Lehrer“  ge¬ 
nannt).  In  beiden  Werken  gibt  er  keine  wissenschaftlichen,  ge¬ 
lehrten  Abhandlungen,  sondern  im  Verein  mit  andern  Lehrern  sollten 
die  Ziele  der  Lehrerbestrebungen  festgestellt  werden,  ebenso  die 
allgemeinen  wichtigen  pädagogischen  Grundsätze.  Auch  die  Aus¬ 
arbeitung  von  Lehrgängen  für  die  einzelnen  Lehrfächer  sollte  ge¬ 
geben  und  auf  die  bedeutendsten  Schriften  zur  Bildung  und  Fortbildung 
der  Lehrer  hingewiesen  werden.  Auch  die  Methode  einzelner  Fächer 
behandelte  er,  den  Anschau ungs-,  Lese-,  Sprachunterricht,  die  Natur¬ 
lehre,  mathematische  Geographie,  die  Zahlen-,  Formen-  und  Raumlehre. 
Andre  Fächer  bearbeiteten  B o r  m a n  n ,  Lüben,  Prange,  Hent- 
schel,  Mädler  und  Mager.  Die  vierte  Auflage  des  Wegweisers 
erschien  1850.  In  den  Jahren  1836—1838  erschienen  „Die  Lebens¬ 
fragen  der  Zivilisation“,  worin  er  „gegen  das  Verderben  auf 
den  deutschen  Universitäten“  auftrat.  Hier  besprach  er  auch  die 
soziale  Frage  als  Bildungsfrage.  Als  sicher,  wenn  auch  langsam 
wirkendes  Heilmittel  gab  er  die  Erziehung  in  Familie  und  Schule 
an.  Bei  der  Bürokratie  geriet  er  deshalb  in  den  Verdacht  der 
Demagogie.  Besonders  aber  wurde  die  Pestalozzische  und  Diester- 
wegsche  Pädagogik  vom  Humanisten  Thiersch  in  München  als 
Ursache  der  sozialen  Zeitkrankheiten  hingestellt,  und  vornehmlich 
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die  höheren  Bürgerschulen  wurden  bekämpft,  weil  sie  statt  Latein 
den  Unterricht  in  der  Muttersprache  und  in  den  Realien  pflegten. 
Den  allergrößten  und  schärfsten  Kampf  rief  aber  Diesterweg  durch 
seine  Forderung  der  Befreiung  der  Schule  von  der  Aufsicht  der 
Geistlichen  und  die  daraus  folgende  Reform  des  Religionsunterrichts 
hervor.  Diesterweg  forderte  fachmännische  Schulaufsicht  und  Schul¬ 
leitung,  biblisch-christlichen,  statt  konfessionellen  Religionsunterricht. 
Er  selbst  stand  auf  dem  Standpunkt  der  Kantschen  Philosophie  und  der 
Schleiermacherschen  Theologie  und  vertrat  den  Rationalismus  gegen¬ 
über  der  mystisch-pietistischen  Orthodoxie,  die  in  der  Reaktionszeit  seit 
der  „heiligen  Allianz“  aufkam  und  schon  in  die  Seminare  und  Volks¬ 
schule  eingeführt  wurde.  Wie  für  alle  Rationalisten  war  auch  für 
Diesterweg  die  Religion  das  Höchste  und  Erhabenste  in  der  Welt, 
die  im  Menschengemüt  wurzelnde  religiöse  Wahrheit  soll  mit  klarem 
Bewußtsein  erfaßt  werden  und  im  Charakter,  Denken,  Wollen  und 
Handeln  des  Menschen  zum  Ausdruck  kommen.  Das  Christentum 
ist  die  erhabenste  und  vollendetste  Religion,  die  den  Keim  zur 
Weltreligion  in  sich  trägt.  Die  Bibel  ist  ihm  ein  heiliges,  ehrwürdiges 
Buch,  die  bleibende  Wahrheitsquelle  der  Religion.  Aber  das  Christen¬ 
tum  ist  ihm  nicht  identisch  mit  der  Kirchenlehre,  sondern  ent¬ 
wicklungsfähig. 

All  dies  rief  nun  die  heftigsten  und  gehässigsten  Kämpfe  hervor, 
in  denen  man  Diesterweg  aufs  ärgste  verdächtigte  und  verleumdete  und 
seine  Ansichten  verdrehte;  er  wolle,  sagte  man,  den  Materialismus,  das 
Heidentum  und  die  Entchristlichung  in  die  Schule  einführen.  Diester¬ 
weg  mit  seinem  leidenschaftlichen,  leicht  erregbaren  Temperament, 
verbunden  mit  etwelcher  verbissenen  Rechthaberei,  kämpfte  mit  allen 
Schutz-  und  Trutzwaffen,  und  außer  einigen  Verwarnungen  ließ  ihn 
die  Behörde  unangefochten  gewähren.  Aber  als  Friedrich  Wilhelm  III; 
im  Jahre  1840  gestorben  war  und  Altenstein  durch  den  Kultusminister 
Eichhorn  ersetzt  wurde,  der  sich  Eilers  zum  Ratgeber  nahm,  da 
trat  die  schärfste  Reaktion  ein  und  das  preußische  Volksschulwesen 
sollte  in  ganz  andre  Bahnen  geleitet  werden.  Ihr  Ziel  war  Wieder¬ 
herstellung  des  Autoritätsglaubens  und  der  Kirchenschule,  Zurück¬ 
schraubung  der  Lehrerbildung  auf  die  Zeit  Friedrichs  II.,  bescheidene 
Lebensstellung  und  demütige  Lebenshaltung  der  Lehrer.  Nun  schritt 
man  auch  gegen  Diester  weg  ein.  Zuerst  wurde  er  seines  Amts  ent¬ 
bunden  und  1850  in  den  Ruhestand  versetzt,  nachdem  er  wegen 
kommunistisch-sozialistischer  und  demagogischer  Absichten  beim 
Minister  angeklagt  worden  war. 

Nun  aber  hatte  er  erst  recht  Zeit  und  Muße  zum  Kampf,  und 
jetzt,  da  die  Lehrer  selbst  sich  nicht  rühren  durften,  wenn  sie  nicht 
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Amt  und  Brot  verlieren  wollten,  wurde  Diester  weg  ihr  Vorkämpfer, 
der  mutig  und  feurig  für  sie  in  die  Bresche  trat. 

Schon  im  Jahre  1848  war  F.  Stiehl  als  Vortragender  Rat  ins 
Kultusministerium  eingetreten,  während  der  Minister  Eichhorn  sein 
Amt  niederlegen  mußte.  Als  dann  1850  von  Raumer  Minister 
wurde,  kam  die  Reaktion  zur  höchsten  Blüte.  Am  1.,  2.  und  3.  Ok¬ 
tober  1854  erschienen  die  von  Stiehl  verfaßten  Regulative.  Durch 
sie  sollte,  wie  ein  Lobredner  derselben  bemerkte,  das  Schulwesen 
wieder  auf  „die  aus  der  Zeit  Friedrich  Wilhelms  I.  und  Friedrichs  II. 
stammenden  Grundsätze“  zurückgeschraubt  werden.  Ihnen  galt  der 
hitzigste  und  energischste  Kampf  Diester wegs.  1855  erschien  seine 
Schrift :  „Die  drei  preußischen  Regulative“,  und  bald 
folgten  noch  zwei  andre  gleichen  Geistes.  Er  kritisierte  die  Haupt¬ 
punkte  vom  kulturgeschichtlichen  und  pädagogischen  Gesichtspunkte 
aus.  Das  Gute  erkannte  er  in  ihnen  an,  aber  am  Ende  kam  er  doch 
zum  Ergebnis,  daß  sie  nach  Inhalt  und  Kern,  Tendenz  und  Geist 
weder  den  Forderungen  der  Vernunft  in  Betreff  allgemein-mensch¬ 
licher  und  religiöser  Entwicklung  und  Bildung  noch  dem  schon  er¬ 
reichten  Knlturstand  des  deutschen  Volkes  noch  dem  auf  Humanität 
und  Menschenliebe  abzielenden  Geist  des  Christentums  entsprechen. 
Ebensowenig  entsprechen  sie  dem  Anspruch  der  Nation  auf 
deutsch- nationale  Erziehung  ihrer  Jugend,  auch  nicht  dem  Be¬ 
dürfnis  der  Natur  auf  Ausbildung  und  Entfaltung  der  Anlagen 
und  Kräfte  noch  den  gesteigerten  Anforderungen  des  Lebens,  noch 
den  billigen  W ünschen  und  gerechten  Erwartungen  des  Lehrerstandes 
und  der  Eltern  der  Jugend.  „Beim  ersten  Hahnenschrei  der  eine 
neue  Morgenröte  verkündet,  ist  es  mit  ihnen  (den  Regulativen)  vor¬ 
bei,  und  sie  fallen  der  Vergessenheit  anheim.“  Im  Abgeordnetenhaus 
und  im  „Pädagogischen  Jahrbuch“  (1861—1866)  bekämpfte  Diesterweg 
die  Regulative.  Auch  gegen  die  Überbürdung  der  Kinder  mit  reli¬ 
giösem  Gedächtnisstoff  richtete  er  seine  Angriffe.  Denn  die  Regu¬ 
lative  schrieben  vor  1.  100—150  Geschichten  aus  dem  Alten  und 
Neuen  Testament;  2.  mindestens  30  Kirchenlieder;  3.  Auswendig¬ 
lernen  des  Katechismus;  4.  wenigstens  60  Sonntagsevangelien;  5.  dazu 
noch  Gebete,  Psalmen  und  Bußpsalmen. 

Die  drei  Regulative  schürten  den  Kampf  der  Parteien  sowohl 
im  Parlamente,  als  in  der  literarischen  Öffentlichkeit  bis  zu  ihrer 
Aufhebung  im  Jahre  1872.  Von  1854  bis  1866  war  den  preußischen 
Lehrern  der  Besuch  der  allgemeinen  Lehrerkonferenzen  verboten. 

Diesterweg  selbst  führte  den  Kampf  fort,  solange  er  lebte,  und 
vertrat  die  Lehrerschaft  fortdauernd  im  Parlamente,  bis  er  am  7.  Juli 
1866  von  der  Cholera  weggerafft  wurde.  Die  deutsche  Lehrerschaft 
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ehrte  sein  Andenken,  indem  sie  auf  seinem  Grabhügel  die  in  Erz  ge¬ 
gossene  Büste  ihres  Vorkämpfers  aufstellte. 

Von  den  Regulativen  ist  aber  noch  zu  sagen,  daß  durch  sie  der 
unbedingt  nötige  dreijährige  Seminarkurs  zur  Anerkennung  kam,  daß 
ferner  an  den  Seminaren  allgemeine  Übungsschulen  eingeführt 
wurden  und  die  Schülerzahl  einer  einklassigen  Schule  höchstens  80, 
nicht  wie  bisher  100,  betragen  sollte. 

Auch  die  „Neue  Ära“,  die  man  nach  der  Ansprache  des 
Prinzen  von  Preußen  im  Jahre  1858  erwartete,  brachte  unter 
dem  Minister  von  Bethmann-Hollweg  keine  große  Verände¬ 
rung,  und  zahlreiche  Bittgesuche  für  und  wider  die  Regulative  be¬ 
schäftigten  das  Parlament.  Das  Haus  der  Abgeordneten  verlangte 
umsonst  das  im  §  26  der  Verfassung  in  Aussicht  gestellte  Schul¬ 
gesetz.  Erst  das  Jahr  1866  brachte  eine  kleine  Wendung  zum 
Besseren.  Die  Minister  des  Unterrichts  und  des  Krieges  hatten  an: 
läßlich  der  Petition  von  21  Seminaristen  um  sofortige  Einstellung 
ins  Heer  darauf  hingewiesen:  „Euer  Königlichen  Majestät  Armee,  die 
jetzt  gekämpft  und  gesiegt  hat,  ist  durch  die  preußische  Volksschule 
hindurch-  und  aus  ihr  hervorgegangen“,  und  der  König  antwortete: 
„Was  Sie  im  allgemeinen  über  die  Aufgabe  und  Wirksamkeit  der 
Volksschule  bemerken,  hat  meine  Billigung,  und  beauftragte  ich  Sie, 
den  Minister  der  geistlichen,  Unterrichts-  und  Medizinalangelegen¬ 
heiten,  Ihren  Immediatbericht  und  diese  meine  Ordre  zur  Kenntnis 
der  Schulverwaltungsbehörde  und  des  Elementarlehrerstandes  zu 
bringen.“  Aber  weder  der  Kultusminister  von  Mühler  noch 
G.-Rat  Stiehl  mochten  neue  Wege  einschlagen.  Immer  stärker  trat 
auch  die  ökonomische  Lage  in  den  Vordergrund.  Allgemein  wurde 
eine  Besserung  der  höchst  ärmlichen  und  unzureichenden  Gehälter 
der  Lehrer  durch  ein  Schulbesoldungsgesetz  verlangt.  Da  aber  nichts 
dafür  geschah,  ging  die  Zahl  der  Lehramtskandidaten  im  umgekehrten 
Verhältnis  zum  Wachstum  der  Volkszahl  zurück.  Auch  eine  Bitt¬ 
schrift  von  8000  Lehrern  an  den  König  hatte  nur  geringen  Erfolg. 
Im  Jahre  1871  wiederholten  sogar  19  286  Volksschullehrer  die¬ 
selbe  Bitte. 

Erst  als  1872  Herr  von  Mühler  und  1873  G.-R.  Stiehl  von 
ihren  Ämtern  zurücktraten  und  A.  Falk  1872  das  Ministerium  über¬ 
nahm,  traten  wesentliche  Besserungen  ein.  Falk  hat  sich  die  aller¬ 
größten  Verdienste  um  das  Schulwesen  in  Preußen  erworben.  Sein 
Hauptstreben  ging  dahin,  eine  klare,  rechtliche  Abgrenzung  von 
Schule,  Staat  und  Kirche  zu  erreichen,  so  daß  die  Schule  unter 
Leitung  des  Staates  ihre  Aufgabe  der  sittlich  religiösen  und  nationalen 
Bildung  der  Jugend  lösen  könne.  Dabei  empfand  er  tief  die  Pflicht 
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des  Staates,  die  Lage  des  Lehrerstandes  durch  Staatsmittel  zu  bessern. 
Im  März  1872  erschien  das  Schulaufsichtsgesetz,  das  dem  Staate 
dieses  Recht  zusprach,  in  dessen  Auftrag  alle  Beamten  und  Behörden 
handeln.  Der  Staat  ernennt  die  Orts-  und  Kreisschulinspektoren. 
Aber  die  gesetzliche  Teilnahme  der  Gemeinden  an  der  Schulaufsicht 
und  Artikel  24  der  Verfassung,  wonach  die  konfessionellen  Verhält¬ 
nisse  möglichst  zu  berücksichtigen  sind,  werden  ausdrücklich  anerkannt. 
Es  wurden  auch  von  Falk  170  ständige  Kreisschulinspektoren  ernannt, 
während  700  geistliche  Kreisschulinspektoren  weiter  ihres  Amtes  wal¬ 
teten.  Im  Juni  1872  wurden  die  geistlichen  Orden  von  der  Lehrtätigkeit 
in  den  Volksschulen  ausgeschlossen.  Auch  begünstigte  Falk  die  Er¬ 
richtung  paritätischer  Schulen.  Endlich  im  Oktober  1872  erließ  er 
die  überaus  wichtigen  „Allgemeinen  Bestimmungen  für 
da3  Volksschul-,  Präparanden-  und  Seminar- 
wesen",  wodurch  die  Regulative  von  1854  beseitigt  wurden.  Sie 
waren  hervorgegangen  aus  einer  vom  Minister  selbst  geleiteten 
Konferenz  von  Schulmännern  und  Politikern.  Die  „Allgemeinen 
Bestimmungen“  erstreckten  sich  auf  fünf  Punkte:  1.  Allgemeine 
Verfügung  über  Einrichtung,  Aufgabe  und  Ziel  der  Volksschule, 
2.  Lehrplan  für  die  Mittelschule,  3.  Vorschriften  über  die  Auf¬ 
nahme  an  den  kgl.  Schullehrerseminaren,  4.  Lehrordnung  und  Lehr¬ 
plan  für  die  Seminare,  5.  Prüfungsordnungen  für  die  ver¬ 
schiedenen  Arten  der  Lehrer.  Als  Lehrgegenstände  sind  be¬ 
zeichnet:  Religion,  Deutsch,  Rechnen,  Raumlehre,  Geschichte,  Geo¬ 
graphie,  Naturkunde,  für  die  Knaben  Turnen,  für  die  Mädchen  weib¬ 
liche  Handarbeiten.  Unter  der  Mittelschule  sind  Bürger-,  Mittel- 
Rektorschulen,  höhere  Knaben-  und  Stadtschulen  verstanden.  Sie 
sollen  sechsklassig  sein.  Neben  erhöhten  Zielen  in  Mathematik  und 
Realien  haben  sie  eine  Fremdsprache,  Französisch  oder  Englisch,  zu 
lehren.  Sechs-  oder  mehrklassige  Volksschulen  dürfen  nacn  dem 
Lehrplan  für  Mittelschulen  arbeiten.  Die  Lehrerseminare  wurden 
von  78  auf  111  erhöht,  die  9955  Zöglinge  aufnahmen.  Die  Lehrer - 
stellen  stiegen  von  55000  auf  60000,  und  die  Ausgaben  für  die  Seminare 
von  einer  auf  vier  Millionen  Mark.  Die  Lehrergehalte  wurden  um 
42  Prozent  verbessert.  Auch  für  Alterszulagen,  Invalidengehalte  und 
Witwenpensionen  wurde  Bedeutendes  aufgewendet.  Noch  ehe  Falk 
ein  allgemeines  Schulgesetz  vorlegen  konnte,  nahm  er  1879  seine  Ent¬ 
lassung.  Als  im  Jahre  1892  der  Kultusminister  Graf  von  Zedlitz- 
Trützschler  ein  Schulgesetz  vorlegte ,  in  dem  den  kirchlichen 
Behörden  größere  Rechte  in  der  Schulaufsicht  sollten  ein¬ 
geräumt  werden,  erklärte  sich  die  öffentliche  Meinung  so  scharf 
dagegen,  daß  der  junge  Kaiser  Wilhelm  II.  den  Entwurf  zurück- 
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zog.  Unter  dem  Minister  S  t  u  d  t  erfolgte  1901  eine  Revision  der 
„Lehrpläne  für  Präparandenanstalten  und  Lehrerseminare“,  wodurch 
eine  wesentlich  reichere  und  höhere  Bildung  der  Lehrer  ermöglicht 
ist.  Auch  wurden  Fortbildungskurse  für  Seminar*  und  Volksschul¬ 
lehrer  in  Berlin  eingeführt,  die  auch  in  andern  Universitätsstädten 
Nachahmung  fanden.  Am  Schluß  des  Jahrhunderts  waren  die  meisten 
und  wichtigsten  organisatorischen  Maßregeln  zum  Ausbau  der  Volks¬ 
schulen  ins  Leben  getreten,  der  Kampf  um  die  Volksschule  war  be¬ 
endet,  und  es  konnte  die  ruhige  Zeit  innerer  Vertiefung  ein  treten. 
Immerhin  bleibt  in  bezug  auf  die  allgemeine  Durchführung  der  jetzt 
gültigen  Bestimmungen  noch  vieles  zu  tun  übrig,  wie  denn  auch  die 
Zeit  für  ein  allgemeines  Schulgesetz  immer  noch  nicht  gekommen  zu 
sein  scheint. 

Wie  so  ganz  anders  aber  als  im  XIX.  die  höchste  Schul¬ 
behörde  im  XX.  Jahrhundert  gegen  den  Lehrerstand  gesinnt  ist,  und 
wie  wohlwollend  sie  bestrebt  ist,  alles  Mißtrauen  zu  beseitigen,  da¬ 
von  gibt  der  Erlaß  des  so  streng  konservativen  Ministers  von 
Trott  zu  Solz  vom  Jahr  1913  Zeugnis,  der  eine  für  die  Lehrer¬ 
schaft  außerordentlich  weittragende  Bedeutung  hat.  Er  lautet:  „Die 
Aufsichtsbehörden  sind  angewiesen,  bei  Prüfungen  und  Revisionen 
durch  die  Lokalschulinspektoren,  Rektoren,  Kreisschulinspektoren 
und  Schulräte,  die  Revisions-  und  Prüfungsberichte  den  Lehrern  zur 
persönlichen  Äußerung  vorzulegen.  Auch  ist  in  Zukunft  den 
Lehrern  Einsicht  in  die  Personalakten  zu  gestatten.  In  bezug  auf 
die  Geheimakten  ist  die  Bestimmung  getroffen,  daß  in  Zukunft  von 
jeder  Eintragung  von  Tatsachen,  die  für  das  Lehrerpersonal  belastend 
sind,  diesen  Kenntnis  zu  geben  ist.  Es  ist  den  Lehrern  die  Möglich¬ 
keit  zu  einer  Rechtfertigung  zu  gewähren.  Die  Verteidigungsvor- 
schriften  sind  den  Personalakten  beizufügen.  Ungünstige  Eintragungen 
sind,  wenn  sich  der  Betreffende  seit  dieser  Zeit  musterhaft  geführt 
hat,  nach  angemessener  Zeit  wieder  zu  vernichten.“ 

.  §  56- 

Die  Schulorganisationen  in  den  andern  deutföhen  Staaten. 

Literatur:  Fried.  Thiersch,  Über  gelehrte  Schulen,  mit  bes. 
Rücksicht  auf  Bayern.  8  Bde.  Stuttg.  1826 — 37,  Cotta,  —  H.  Thiersch, 
Friedrich  Thierschs  Leben.  2  Bde.  Lpzg.  1866,  Winter. 

In  Bayern  konnte  die  neue  Bewegung  an  die  schon  1770 
begonnene  (S.  234 ff.)  anknüpfen  und  zwar  noch  ganz  im  Geiste  der 
Aufklärung.  Kurfürst  Max  Joseph  und  sein  Minister  Montgelas 
ordneten  1802  an,  daß  überall,  wo  Schulhäuser  nötig  wären,  man 
unnötige  Filial-  und  Feldkirchen  abbrechen  und  das  Material  zum 
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Schulbau  verwenden  solle.  Zugleich  wurde  die  Schulpflicht  aller 
Kinder  vom  sechsten  bis  zwölften  Lebensjahre  ausgesprochen.  Die 
Sommerschule  vom  1.  Mai  an  wurde  auf  vier  Stunden  täglich  be¬ 
schränkt.  Dieser  Erlaß  kann  als  die  Stiftungsurkunde  der  bayrischen 
Volksschule  angesehen  werden.  1803  erließ  das  Generalschul-  und 
Studiendirektorium  eine  feierliche  Ermahnung  an  die  Geistlichkeit, 
sich  mit  Eifer  der  Erziehung  der  Jugend  und  der  Schule  anzunehmen. 
Im  selben  Jahre  wurden  auch  „Allgemeine  Grundsätze“  über  die 
verschiedenen  Arten  der  Schulaufsichtsbehörden  erlassen.  Auch 
wurden  Feiertagsschulen  für  die  Kinder  der  niederen  Stände  einge¬ 
führt.  1804  errichtete  man  Industrieschulen  für  beide  Geschlechter. 
Der  Einfluß  der  pestalozzischen  Pädagogik  tritt  bereits  1801  in  dem 
ausführlichen  „Lehrplan  für  die  Volksschulen“  hervor.  Der  erste 
Teil  enthält  die  „Bestimmung  der  Unterrichtsgegenstände  nach  auf¬ 
steigender  Ordnung  der  (3)  Schülerklassen“.  Sie  gliedert  sich  nach 
den  Gesichtspunkten:  Gott,  Mensch,  Natur,  Kunstfertigkeiten,  Sprache, 
Zahl-  und  Maßverhältnisse.  Nur  das  in  allen  Ständen  Anwendbare 
soll  gelehrt  werden;  das  Können  muß  die  Probe  des  Gelernten  sein. 
Der  zweite  Teil  der  Bestimmung  enthält  eine  Anweisung  für  die 
Lehrer  an  Stadt-  und  Landschulen.  Auch  befahl  eine  1807  er¬ 
schienene  Verordnung  die  Anlage  der  Schulgärten  zur  Pflege  der 
Obstbaumzucht.  In  einer  zweiten  Ausgabe  des  Lehrplans  1811  mußte 
vor  allen  Übertreibungen  gewarnt  werden.  Obwohl  der  katholischen 
Religion  und  Kirche  ihre  Stellung  im  Lehrplan  gewahrt  war,  fanden 
diese  Neuerungen  bei  der  Geistlichkeit  wenig  Anklang.  Auch  die 
Lehrerbildung  wurde  in  die  Hand  genommen.  1806  wurden  in 
München,  Bamberg,  Amberg,  Innsbruck  „Schullehrerinstitute“  er¬ 
richtet;  auch  sollten  die  Distriktsschulinspektoren  durch  Schulkonfe¬ 
renzen  und  Lehrerbibliotheken  auf  die  Hebung  des  Lehrerstandes 
bedacht  sein. 

Von  weitreichendem  Einfluß  auch  über  die  Grenze  Bayerns 
hinaus  war  Heinr.  Stephani  (1761—1850).  Nachdem  er  in  Bamberg, 
Kloster  Berge  und  Jena  studiert  hatte,  trat  er  als  Konsistorialrat  an 
die  Spitze  des  Schulwesens  der  Grafschaft  Kastell.  1797  erschienen 
seine  „Grundlinien  der  Staatserziehungswissenschaft“  und  1805  sein 
„System  der  öffentlichen  Erziehung“.  Er  verhalf  der  Lautier¬ 
methode  zum  Siege  über  die  bisherige  Buchstabiermethode.  Auch 
um  die  äußere  Hebung  des  Lehrerstandes  war  er  eifrig  bemüht. 
Als  er  in  bayrische  Dienste  als  Schulrat  getreten  war,  hatte  Montgelas 
sein  brauchbarstes  Werkzeug  an  ihm;  zugleich  übte  er  durch  seinen 
„Bayrischen  (später  Deutschen)  Schulfreund“  auf  weite  Lehrerkreise 
großen  Einfluß  aus.  Der  konservativen  Geistlichkeit  beider  Bekennt- 
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nisse  verhaßt,  mußte  er  1815  von  seinem  Amte  zurücktreten,  da  er 
auch  durch  seine  spöttelnde  Kritik  des  bayrischen  Gymnasialwesens 
sich  um  die  Gunst  der  Regierung  gebracht  hatte.  Er  starb  1850  in 
Schlesien  im  89.  Lebensjahre.  Daß  er  niemals  eigentlicher  Pesta- 
lozzianer  war,  beweist  sein  1835  erschienenes  „Handbuch  der  Unter¬ 
richtskunst  für  Lehrer  nach  der  bildenden  Methode“. 

Hervorzuheben  ist  auch  noch  das  Streben  des  freisinnigen 
katholischen  Priesters  Johann  Baptist  Graser  (1766—1841)  in 
Bayreuth,  der,  von  Schellings  Philosophie  angeregt,  1811  ein  Werk 
herausgab :  „Divinität  oder  das  Prinzip  der  einzig  wahren  Menschen¬ 
erziehung“  und  1817  „Die  Elementarschule  fürs  Leben  in  der  Grund¬ 
lage  zur  Reform  des  Unterrichts“.  Die  erste  Schrift  ist  einer  der  ersten 
Versuche  einer  Pädagogik  auf  rein  philosophisch -spekulativer  Grund¬ 
lage.  Des  Menschen  Bestimmung  ist  Divinität,  d.  h.  die  Darstellung 
des  göttlichen  Seins  und  Lebens  in  der  Welt.  Als  Abbild  Gottes  hat 
er  der  gesamten  Schöpfung  göttliches  Leben  zu  vermitteln.  Nach 
diesem  Lebenszweck  des  Menschen  richtet  sich  dann  der  ganze  Er¬ 
ziehungszweck.  Mehr  Beifall  als  diese  Theorie  fand  die  von  ihm 
erfundene  Schreiblesemethode,  wonach  das  Lesen  an  der  Hand 
des  Schreibens  zu  erlernen  ist. 

1817  wurde  das  freisinnige  Ministerium  Montgelas  durch  den 
reaktionären  Einfluß  Metternichs  gestürzt.  Der  neue  Minister  Graf 
Rechberg  begann  sein  Amt  mit  einer  Neuordnung  des  Schulwesens 
in  der  bayrischen  Pfalz.  Das  schulpflichtige  Alter  wurde  für  Knaben 
bis  zum  dreizehnten  Lebensjahr  ausgedehnt;  sonntägliche  Fortbildungs¬ 
schulen  und  weiblicher  Handarbeitsunterricht  wurden  eingeführt,  eben¬ 
so  gewerbliches  Zeichnen  in  den  Städten,  Gartenpflege  und  Obstbau 
auf  dem  Lande.  Der  Mindestbetrag  des  Lehrergehaltes  wurde  auf 
300  Gulden  festgesetzt,  und  zur  Aufbringung  der  Mittel  wurden 
Kreisfonds  mit  Staatsbeiträgen  errichtet.  1818  wurde  für  die  Pfalz 
das  Seminar  zu  Kaiserslautern  gegründet.  Durch  Gesetz  vom  Jahre 
1823  wurde  verordnet,  daß  alle  Lehrer  ihre  Bildung  in  den  7  Landes- 
seminarien  erhalten  müßten. 

Unter  Ludwig  I.  bemühte  sich  der  Minister  Fürst  von 
Oettingen-Wallerstein  um  Verbesserung  der  Lehrergehälter 
in  den  alten  Provinzen  durch  Erhöhung  des  Staatszuschusses  und 
durch  Erlaß  des  Regulativs  von  1836,  wonach  für  die  Lehrerbildung 
eine  dreijährige  Vorbereitung  vom  14.  bis  17.  Lebensjahr  bei  ausge¬ 
zeichneten  Lehrern,  dann  ein  zweijähriger  Besuch  eines  Seminars 
mit  Abgangsprüfung  vorgeschrieben  wurde.  Nach  dreijähriger  Probe¬ 
zeit  folgte  die  eigentliche  Lehramtsprüfung.  Das  Ministerium  Abel 
(1837—1847)  tat  wenig  für  die  Schule.  Nach  seinem  Sturz  wurde  im 


422  IV. XIX.  Jahrh.  Kulturstl.Päd.  14.  Ausbaud.  Schule  z.Staatserziehungsanst. 

Jahre  1847  ein  besondres  Ministerium  für  Kultus  und  Unterricht 
eingesetzt. 

Seit  dem  Jahre  1818  wurde  in  fast  allen  deutschen  Staaten  das 
Schulwesen  Gegenstand  lebhafter  Erörterungen  in  den  Landtagen 
und  Parlamenten.  Mit  Hartnäckigkeit  versagte  die  bayrische  Re¬ 
gierung  den  Lehrern  die  Anerkennung  als  Staatsdiener  und  die 
Einführung  einer  staatlichen  und  weltlichen  Schulaufsicht.  Auch 
das  Schulbesoldungsgesetz  von  1861,  das  ein  Mindesteinkommen 
von  300  fl.  auf  dem  Lande  und  500  fl.  in  der  Stadt  festsetzte, 
wirkte  nicht  versöhnend  auf  die  Lehrerkreise  und  ihre  Freunde, 
die  Freiheit  von  der  geistigen  Bevormundung  forderten.  Denn 
das  „Normativ  über  die  Bildung  der  Lehrer“  vom  Mai  1857  war 
ganz  im  Geiste  der  preußischen  Regulative  gehalten.  Die  Gegner 
der  staatlichen  Maßnahmen  vereinigten  sich  im  bayrischen  Volks- 
schullehrerverein,  der  1864  an  4000  Mitglieder  zählte  und  entschieden 
für  die  Rechte  des  Lehrerstandes  eintrat,  da  er  für  seine  meisten 
Wünsche  eine  starke  Stütze  im  Landtage  fand.  Endlich,  nachdem  man 
den  ganzen  Lehrerstand  in  die  schroffste  Gegnerschaft  gegen  die 
Regierung  gedrängt  hatte,  erklärte  der  Minister  von  Koch  im 
Jahre  1866,  daß  den  berechtigten  Anforderungen  der  Zeit  und  eines 
gehobenen  Kulturlebens  Rechnung  getragen  und  eine  Reform  ein¬ 
geführt  werden  müsse. 

Der  neue  Kultusminister  Freiherr  von  Lutz  führte  sie  plan¬ 
mäßig  und  zielbewußt  von  1867  bis  1890  durch.  1866  war  schon  das 
„Normativ  für  die  Bildung  der  Schullehrer“  erschienen,  und  1867  folgte 
der  Entwurf  eines  Schulgesetzes,  worin  die  staatliche  Selbständigkeit  im 
Schulwesen  trotz  des  Widerspruchs  der  kirchlichen  Autoritäten  beider 
Bekenntnisse  festgesetzt  wurde.  1873  erließ  der  Minister  eine  Ver¬ 
ordnung,  wonach  die  EinführuDg  von  paritätischen  Schulen  gestattet 
wurde.  Freilich  mußte  er  zehn  Jahre  später,  1883,  diese  Verordnung 
auf  Ausnahmefälle  beschränken.  Auch  die  Durchführung  der  fach¬ 
männischen  ,  weltlichen  Kreisschulinspektoren  scheiterte  an  der 
geistlichen  Gegnerschaft.  Die  .gesetzliche  Schulpflicht  erstreckte  sich 
immer  noch  nur  auf  7  Jahre.  Bis  zum  sechzehnten  Jahre  ist  Feier¬ 
tagsunterricht  für  beide  Geschlechter  vorgeschrieben,  in  Städten  tritt 
gewerblicher  Fortbildungsunterricht  an  seine  Stelle.  Für  die  Lehrer¬ 
bildung  sorgen  35  dreiklassige  Präparandenanstalten,  8  zweiklassige 
Seminare  und  4  Lehrerbildungsanstalten,  in  denen  Präparandenschule 
und  Seminare  vereinigt  sind.  Die  Lehrerinnen  werden  in  3  öffent¬ 
lichen  und  4  geistlichen  Privatanstalten  gebildet.  Das  Normativ  für 
Lehrerbildung  beider  Geschlechter  wurde  1898  neu  festgestellt  mit 
nur  teilweisen  Änderungen.  Während  die  Zahl  der  Rekruten  mit 
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mangelhafter  Schulbildung  im  Jahr  1874  noch  6  Prozent  betrug,  er¬ 
reichte  sie  kurz  vor  dem  Weltkrieg  nicht  mehr  1  Prozent. 

In  Württemberg  war  noch  kurz  vor  Schluß  des  achtzehnten 
Jahrhunderts  durch  Synodalbeschluß  vom  Jahre  1799  der  Rationalismus 
in  den  Religionsunterricht  eingeführt  worden.  Als  Württemberg  zum 
Königreich  erhoben  wurde,  machte  König  Friedrich  den  Versuch,  das 
gesamte  Schulwesen  dem  neuerrichteten  staatlichen  Oberkonsistorium 
zu  Heilbronn  zu  unterwerfen,  sah  sich  aber  bald  genötigt,  die  kon¬ 
fessionelle  Trennung  der  Schulen  und  den  kirchlichen  Einfluß  bestehen 
zu  lassen.  Im  Jahre  1808  berief  der  König  C.  A.  Zeller  zum  Schul¬ 
inspektor  nach  Heilbronn;  doch  seine  Berufung  nach  Königsberg 
machte  seiner  angefangenen  Wirksamkeit  ein  baldiges  Ende.  Aber 
einzelne  Lehrer  führten  Pestalozzis  Methode  in  ihren  Schulen  ein, 
gerieten  jedoch,  wie  Zeller  selbst,  auf  solche  Übertreibungen  und 
Abirrungen,  daß  eine  königl.  Entschließung  vom  Jahre  1812  befehlen 
mußte,  daß  „bei  jedem  Lehrplan  alles,  was  auf  die  Pestalozzische 
Methode,  welche  Wir  nun  ein  für  allemal  in  öffentlichen  Instituten 
nicht  eingeführt  wissen  wollen,  hindeuten  würde,  vermieden  werde.“ 
Dennoch  war  1811  das  neuerrichtete  erste  Lehrerseminar  in  Württem¬ 
berg  dem  Anhänger  Pestalozzis  B.  G.  Denzel  zur  Leitung  über¬ 
geben  worden.  Das  erste  katholische  Lehrerseminar  entstand  erst 
1825  zu  Gmünd.  Im  übrigen  erhielten  die  Lehrer  ihre  Vorbildung 
teils  in  Privat  Seminaren,  teils  bei  tüchtigen  Lehrern.  Bald  wirkten 
auch  Männer  wie  Riecke,  Völter  und  d’Autel  im  Geiste  der 
Pestalozzischen  Schule.  Das  Volksschulgesetz  von  1836  regelte 
Aufgabe  der  Volksschule,  Schulaufsicht,  Einkommen  und  Berufs¬ 
stand  der  Lehrer  rechtlich,  ohne  wesentliche  Neuerungen  einzuführen. 
Die  traurige  Einrichtung  der  „unständigen  Lehrer“  mit  ärmlichstem 
Gehalt  selbst  für  mehrklassige  Schulen  wurde  bestehen  gelassen. 
Diesem  und  anderen  Mängeln  suchten  die  Nachträge  von  1858,  1865, 
1872  und  1874  langsam  aber  stetig  abzuhelfen,  und  die  von  1877, 
1892  und  1899  suchten  auch  den  neuauftauchenden  Bedürfnissen  zu 
genügen.  So  gewährte  das  Gesetz  von  1865  den  Lehrern  Sitz  und 
Stimme  in  der  Ortsschulbehörde.  Die  Schulaufsicht  ist  seit  1909  in 
allen  Stufen  aus  der  Hand  der  Geistlichkeit  genommen  und  fach¬ 
männischen  Bezirksschulinspektoren  im  Hauptamte  übertragen,  die 
Ortsaufsicht  auf  Oberlehrer  und  Rektoren  beschränkt.  Oberste  Schul¬ 
behörde  ist  der  evangelische  Oberschulrat  und  der  katholische  Kirchen¬ 
rat.  Ein  früherer  Versuch  dbr  Regierung  1891,  in  den  Städten  welt¬ 
liche  Schulinspektoren  einzuführen,  scheiterte  am  Widerstand  der 
Kammer  der  Standesherren.  Das  Einkommen  der  Lehrer  wurde 
wiederholt,  aber  immer  in  unzulänglicher  Weise  aufgebessert.  Sechs 
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dreiklassige  Seminare  mit  500  Zöglingen  und  drei  Anstalten  für  156 
Lehrerinnen  besorgen  die  Lehrerbildung.  Das  Fortbildungsschulwesen 
ist  reich  entwickelt.  Analphabeten  gibt  es  schon  seit  Jahrzehnten 
nur  ganz  ausnahmsweise. 

Da  in  allen  deutschen  Staaten  durch  die  napoleonischen  Kriege 
wesentliche  Gebiets  Veränderungen  statthatten  und  Gebiete  mit  sehr 
verschiedenen  SchuJeinrichtungen  zu  einem  Staat  vereinigt  wurden, 
so  brachte  es  schon  die  Notwendigkeit  einheitlicher  Regierung  und 
Verwaltung  mit  sich,  daß  jeder  Staat  das  Bedürfnis  nach  neuer  Ein¬ 
richtung  seines  Schulwesens  fühlte.  Die  meisten  richteten  sich  dabei 
nach  den  zeitgemäßen  staatlichen  und  pädagogischen  Grundsätzen. 
Wir  heben  daher  nur  diejenigen  hervor,  bei  denen  besondere  Maß¬ 
nahmen  nötig  waren  oder  besondere  Einrichtungen  getroffen  wurden. 

Das  Großherzogtum  Baden  bedurfte  bei  der  großen  Ver¬ 
schiedenheit  der  zusammengefügten  Gebiete  eines  einheitlichen 
Schulplans.  Einen  solchen  enthielt  das  Edikt  vom  Jahre  1803.  Die 
Landschulen  sollen  auch  das  ganze  Jahr  hindurch  gehalten  werden. 
Die  Schulpflicht  geht  vom  siebenten  Jahr  bis  zum  vollendeten  vier¬ 
zehnten,  bei  Mädchen  bis  zum  dreizehnten  Lebensjahr.  Schulversäum¬ 
nisse  werden  bestraft  Außer  dem  Religionsunterricht  wird  nur  in 
Lesen,  Schreiben,  Rechnen  und  Singen  unterrichtet.  Dazu  sollen 
„Vollendungsschulen“  kommen:  die  Christenlehre,  die  Industrieschule 
im  Winter  für  Mädchen,  für  Knaben  zur  Erlernung  irgendeiner  der 
Gegend  angemessenen  Handarbeit,  „und  wäre  es  am  Ende  nur  das 
Stricken“,  endlich  die  Realschule  für  Knaben  zur  besseren  Ausbildung 
im  Rechnen,  schriftlichen  Ausdruck  und  gemeinnützigen  Kenntnissen 
in  einer  Abendstunde.  Von  den  neuen  Ratschlägen  und  Lehran¬ 
weisungen,  woran  das  Zeitalter  fast  nur  zu  reich  ist,  soll  nur  vor¬ 
sichtiger  Gebrauch  gemacht  werden.  Der  Pestalozzianer  Ewald  wurde 
nach  Karlsruhe  ins  Ministerium  zum  Vortrag  über  Schulsachen  be¬ 
rufen.  Für  Lehrerbildung  geschah  sehr  wenig.  In  den  fünfziger 
Jahren  aber  entstand  in  Baden  ein  hartnäckiger  Kirchen-  und  Schul¬ 
streit,  der  im  Jahre  1859  im  Konkordat  mit  Rom  seinen  Höhepunkt 
erreichte  und  den  Staat  zu  einem  gänzlichen  Umschwung  in  seiner 
Schulpolitik  veranlaß te.  Am  9.  Oktober  1860  erschien  das  grund¬ 
legende  Gesetz  über  die  rechtliche  Stellung  der  Kirche  im  Staate, 
dessen  §  6  bestimmte:  „Das  öffentliche  Schulwesen  wird  vom  Staate 
geleitet.“  Die  Kirchen  haben  nach  §  12  den  Religionsunterricht  zu 
besorgen  und  zu  überwachen,  jedoch  unbeschadet  der  einheitlichen 
Leitung  der  Unterrichts-  und  Erziehungsanstalten.  1871  wurde  als 
oberste  Behörde  ein  Oberschulrat  eingesetzt.  Das  Gesetz  von  1864 
ordnete  die  Kreis-  und  Ortsbehörden  der  Volksschule.  Dem  Orts- 
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schulrat  gehört  der  Pfarrer  und  ein  Lehrer  an.  An  die  Stelle  der 
110  geistlichen  Visitatoren  traten  11  ständige  Kreisschulräte.  Nur 
widerwillig  und  allmählich  fügten  sich  die  Bischöfe  des  Landes  diesen 
Bestimmungen.  Seitdem  nimmt  das  badische  Volksschulwesen  ge¬ 
deihlichen  Fortgang. 

In  Sachsen-Gotha  entwickelte  sich  das  Schulwesen  unter 
dem  besonnenen  Vorgehen  der  Regierung  in  friedlicher  Weise,  indem 
sie  den  berechtigten  Wünschen  des  Lehrerstandes  und  Landtages 
entgegenkam  durch  den  neuen  Lehrplan  von  1862,  hervorgegangen 
aus  Besprechungen  von  geistlichen  Inspektoren  und  Lehrern,  unter 
denen  der  Inspektor  und  spätere  Seminardirektor  zu  Gotha,  Halber¬ 
stadt  und  Erfurt,  Karl  Kehr,  hervorragte.  Denselben  Geist  atmet 
das  „Volksschulgesetz  für  das  Herzogtum  Gotha“  von  1863,  wobei  auch 
der  1863  von  Köthen  nach  Gotha  berufene  Schulrat  und  Landes¬ 
schulinspektor  Dr.  Karl  Schmidt,  der  Verfasser  einer  bahn¬ 
brechenden  Geschichte  der  Pädagogik,  mitarbeitete.  Die  Schulpflicht 
wird  vom  sechsten  bis  vierzehnten  Lebensjahr  festgelegt.  Jede  Ge¬ 
meinde  muß  eine  Volksschule  haben.  Die  Höchstzahl  einer  Klasse 
ist  80  Schüler.  Wo  mehr  als  vier  Lehrer  sind,  ist  ein  Rektor  anzu¬ 
stellen.  Die  nötigen  Lehrmittel  müssen  vorhanden  sein,  und  auf  eine 
au  gemessene  Büchersammlung  soll  Bedacht  genommen  werden.  Das 
Schulgeld  darf  nirgends  2  Taler  für  ein  Kind  übersteigen.  Nur  drei 
Städte,  darunter  Gotha,  dürfen  das  Doppelte  erheben.  Schulversäum¬ 
nisse  werden  bestraft,  nötigenfalls  sogar  durch  Unterbringung  der 
Kinder  in  besserer  Pflege  auf  Kosten  der  Eltern.  Der  Staat  sorgt 
für  die  Lehrerbildung  im  Schullehrerseminar.  Bedingung  des  Eintritts 
war  damals  Reife  für  die  erste  Klasse  einer  Realschule  zweiter  Ord¬ 
nung  oder  höheren  Bürgerschule.  Statt  Englisch  wird  genügende 
Fertigkeit  in  der  Musik  verlangt.  Im  Seminar  wird  außer  dem  Lehr¬ 
stoff  dieser  Anstalten  noch  in  Pädagogik  und  deren  Geschichte, 
Anthropologie  und  Psychologie,  Literaturgeschichte  und  Musik  unter¬ 
richtet.  Der  Religionsunterricht  lehrt  die  Geschichte  des  Christen¬ 
tums,  anknüpfend  an  das  Alte  und  Neue  Testament,  und  die  Ge¬ 
schichte  der  christlichen  Kirche.  Die  Gothaer  Seminarschule  gewann 
unter  Kehrs  Leitung  Weltruf,  da  aus  ihr  das  weitverbreitete  Werk 
Kehrs  „Die  Praxis  der  Volksschule“  1868  hervorwuchs;  sie  erwarb 
sich  den  Ruf  einer  Musteranstalt.  Die  oberste  Leitung  des  Schul¬ 
wesens  führt  das  Staatsministerium,  dem  als  Rat  der  Generalschul¬ 
inspektor  beigegeben  ist.  Es  ist  oberste  Instanz  in  allen  Schulsachen. 
Die  Schulaufsicht  geschieht  durch  staatliche,  fachmännische  Schul¬ 
inspektoren.  Auch  bestehen  Schulämter  für  die  äußeren  Angelegen¬ 
heiten  der  Schulen;  sie  sind  gebildet  durch  die  Landräte  und  die 


426  IV.  XIX.  Jahrh.  Kulturstl.  Päd.  14.  Ausbau  d.  Schule  z.  Staatserziehungsanst. 

Bezirkschulinspektoren,  deren  es  drei  gibt.  In  den  Volksschulen 
dürfen  für  Kinder  der  drei  ersten  Jahre  auch  Lehrerinnen  verwendet 
werden.  Durch  diese  Schulordnung  im  Jahre  1863  ist  Gotha  der 
erste  deutsche  Staat  geworden,  der  die  staatliche  Organisation  voll¬ 
ständig  und  friedlich  durchführte  und  auch  immer  geeignete  Organe 
für  Leitung  seines  Schulwesens  besaß.  Nach  Karl  Schmidts  Tod 
wurde  Fried r.  Dittes  zum  Landesschulinspektor  berufen.  Er 
führte  dies  Amt  von  1865 — 1868. 

Im  Königreich  Sachsen  traten  erst  1873  namhafte  Ver¬ 
änderungen  des  Schulwesens  ein  durch  das  vom  Minister  von  Gerber 
vorgelegte  „Gesetz,  das  Volksschulwesen  betreffend“.  Es  bringt  nichts 
Neues  betreffs  der  Aufgabe  der  Volksschule;  die  Schulpflicht  erstreckt 
sich  auf  8  Jahre  für  die  einfache  Volksschule;  dann  3  Jahre  Fort¬ 
bildungsschule  für  die  Knaben.  Die  mittlere  und  höhere  Volksschule 
hat  9  Jahre  und  dauert  vom  siebenten  bis  fünfzehnten  Lebensjahr. 
Jede  Klasse  der  einfachen  Volksschule  darf  höchstens  60,  die  mittlere 
50,  die  höhere  nur  40  Schüler  zählen.  Schulgeld  wird  vom  Orts¬ 
schulvorstand  nach  dem  Vermögen  festgesetzt.  Schulen  mit  6  Lehrern 
stehen  unter  einem  Rektor.  Im  Ortsschulvorstand  sind  die  Lehrer 
vertreten,  und  auch  der  Ortsgeistliche  hat  Sitz  und  Stimme.  Schul¬ 
männer  sind  Bezirksschulinspektoren.  Die  kirchlichen  Oberbehörden 
können  betreffs  des  Religionsunterrichtes  Anträge  an  das  Ministerium 
stellen.  Im  Jahre  1873  wurde  auch  die  Lehrerbildung  geordnet. 
Die  Seminare  sind  sechsklassige  Anstalten.  Latein  ist  pflichtmäßiger 
Lehrgegenstand  „im  Interesse  der  allgemeinen  Bildung  und  ins¬ 
besondere  der  sprachlichen  und  logischen  Schulung“.  Das  Gesetz 
von  1876  bestätigt  diese  Einrichtung.  Unter  den  Seminarlehrern 
darf  nur  ein  Drittel  ohne  akademische  Bildung  sein.  Aber  Lehrer, 
die  ihre  Prüfung  mit  Auszeichnung  bestanden  haben,  erwerben  durch 
ein  kürzeres  Universitätsstudium  die  Anwartschaft  für  Seminare  und 
Realschulen.  Seit  1892  sind  auch  die  Lehrergehälter  wesentlich  er¬ 
höht  worden  und  wurden  1908  nochmals  geregelt.  Mindestgehalt  eines 
Lehrers  oder  einer  Lehrerin  war  1500  Mark,  eines  Rektors  3300,  bezw. 
3600  Mark.  Sachsen  besitzt  20  Lehrer-  und  3  Lehrerinnenseminare. 

Die  übrigen  kleineren  Staaten  Deutschlands  und  die  Hansa¬ 
städte  blieben  in  der  Organisation  ihres  Volksschulwesens  nicht 
zurück,  so  daß  gesagt  werden  darf,  daß  im  großen  und  ganzen  die 
deutsche  Volksschule  am  Ende  des  Jahrhunderts  als  wohlausgebaute 
Erziehungsanstalt  des  Staates  für  das  ganze  Volk  sich  darstellt,  ein 
rechtlich  festgefügter  Bau  auf  gediegener  Grundlage  in  sachent- 
sprechender  Gliederung.  Es  gibt  keine  Zeit  und  kein  Volk,  das  ein 
gleichhoch  entwickeltes,  wohlbegründetes  und  allgemein  durchgeführtes 
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Volksschulwesen  aufweisen  könnte  wie  das  deutsche  Volk.  Da¬ 
durch  haben  die  deutschen  Staaten  sich  als  Kulturstaaten  ersten 
Ranges  bewiesen,  die  ihre  Kulturaufgaben  erkennen  und  auszuführen 
trachten. 

§  57. 

Die  Organisation  des  Volksschulwesens  in  Österreich 
und  der  Schweiz. 

Literatur :  F.  Frisch,  Biographien  österr.  Schulmänner.  Wien 
1897,  Pichler.  —  Strackoch-Gr aßmann,  Geschichte  des  österr. 
Unterrichtswesens.  Mit  97  Portr.  Wien  1905,  Ebd.  —  E.  G.  Walther,  Die 
Grundzüge  der  Pädagogik  J.  von  Felbigers.  Lpz.  1903,  Seele  &  Co.  — 
C.  Rethwisch,  Höheres  Unterrichtswesen  und  staatliche  Gesamtentwick¬ 
lung  Österreichs  seit  1848  (Zeitschrift  für  Geschichte  der  Erziehung  und  des 
Unterrichts  1914).  —  0.  Hunziker,  Geschichte  der  schweizerischen  Volks¬ 
schule  in  gedrängter  Darstellung  mit  Lebensabrissen  der  bedeutenderen 
Schulmänner.  3  Bde.  Zürich  1881 — 1882,  Schultheß  &  Co.  —  E  m.  M  ar  ti  g  , 
Geschichte  der  Erziehung  in  ihren  Grundzügen  mit  besonderer  Berücksichtigung 
der  Volksschule,  nebst  Anhang  über  die  Entwicklung  des  Volksschulwesens 
in  der  Schweiz.  Bern. 1891,  Francke.  —  F.  Haag,  Beiträge  zur  Bernischen 
Schul-  und  Kulturgeschichte.  Bern  1900,  Neukomm  &  Zimmermann. 

I.  Gleich  im  Beginn  des  Jahrhunderts,  18C5,  erließ  Franz  II, 
eine  „Politische  Verfassung  der  deutschen  Schulen“,  wodurch  das 
Schulwesen  wieder  gänzlich  in  die  Hände  der  kirchlichen  Gewalt 
kam,  nachdem  schon  Joseph  II.  in  seinem  letzten  Regierungsjahre  1787 
den  Pfarrkirchen  das  Patronat  über  die  Schulen  ihres  Bereichs  zuge¬ 
sprochen  hatte.  So  blieb  die  Schule  die  ganze  erste  Hälfte  des  neun¬ 
zehnten  Jahrhunderts  über  gänzlich  in  den  Händen  der  Kirche.  Erst 
im  Jahre  1848  wurde  ein  besonderes  Unterrichtsministerium  gegründet, 
und  der  Freiherr  von  Feuchtersieben  stellte  einen  „Entwurf  der 
Grundzüge  des  öffentlichen  Unterrichts“  auf.  Aber  eine  gründliche 
Reform  brachten  erst  das  „Staatsgrundgesetz  vom  21.  Dezember 
1867“,  dann  die  „Maigesetze  von  1868“  und  ganz  besonders  das 
„Reichsvolksschulgesetz“  vom  14.  Mai  1869,  das  der  Minister  Hasner 
von  Artha  durchsetzte.  Es  erstreckte  die  Schulpflicht  vom  6.  bis 
zum  14;  Lebensjahr;  seit  188B  kann  der  Schulbesuch  vom  12.  Jahr 
an  wesentlich  beschränkt  werden.  In  den  deutschen  Gebieten  des 
Kaiserstaates  konnte  das  Gesetz  ziemlich  durchgeführt  werden,  so 
daß  in  Ober-  und  Niederösterreich,  Voralberg,  Salzburg,  Tirol,  Steier¬ 
mark,  Schlesien  nur  1—2  Prozent  der  schulpflichtigen  Kinder  die 
Schule  nicht  besuchen.  Die  politischen  wie  die  religiös- kirchlichen 
Verhältnisse  würden  den  Staat  verhindert  haben,  dem  Schulwesen  die 
Aufmerksamkeit  zu  widmen,  die  erforderlich  wäre,  um  durch  die 
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Schule  einen  geistigen  Aufschwung  des  Volkslebens  zu  erzielen,  selbst 
wenn  er  seine  Absichten  darauf  hätte  richten  wollen, 

II.  In  der  Schweiz,  der  Heimat  Pestalozzis,  begannen  die 
Bemühungen  zur  Hebung  der  Volkserziehung  schon  um  die  Mitte 
des  achtzehnten  Jahrhunderts.  Aber  sie  sind  in  den  verschiedenen 
Kantonen  verschieden,  weil  jeder  Kanton  in  inneren  Angelegenheiten 
und  besonders  in  Schulsachen  selbständig  ist.  In  Zürich  war  1773 
schon  durch  Leonh.  Usteri  die  erste  Töchterschule  gegründet  worden, 
um  Mädchen  eine  über  die  Elementarschule  hinausgehende  Bildung 
zu  verschaffen,  und  im  selben  Jahre  führte  Bürgermeister  Heidegger 
eine  allgemeine  Reform  des  Schulwesens  durch.  In  Graubünden 
fanden  die  erzieherischen  Bestrebungen  eifrige  Pflege  durch  des 
Pfarrers  Martin  Planta  im  Geiste  A.  H.  Franckes  gegründete  Er¬ 
ziehungsanstalt  zu  Haldenstein  bei  Chur,  welche  von  1761  bis  1771 
bestand  und  aus  der  dann  das  Philanthropin  des  Herrn  von  Salis 
zu  Marschlins  hervorging.  In  Bern  war  es  der  aargauische  Land¬ 
vogt  Tscharner,  der  sich  in  aufopfernder  Weise  der  leiblichen  und 
geistigen  Hebung  des  Volkes  seines  Bezirkes  und  Schulwesens  an- 
nahm.  Mit  seinem  eignen  Vermögen  suchte  er  in  den  Hungerjahren 
1771-72  der  Not  des  Volkes  zu  steuern.  Er  drang  eifrig  auf  fleißigen 
Schulbesuch  und  forderte  die  Errichtung  von  Armenanstalten.  Er 
selber  schrieb  eine  „Anleitung  für  Landschullehrer“  1772.  In  Pesta¬ 
lozzis  Lienhard  und  Gertrud  ist  das  Urbild  für  die  Schilderung  der 
Wirksamkeit  Arners  die  des  Landvogtes  Tscharner.  In  Basel 
war  es  der  Stadtschreiber  Isaak  Iselin  1728  —  1782,  der  Stifter  der 
„Gesellschaft  des  Guten  und  Gemeinnützigen“  in  seiner  Vaterstadt 
und  Mitbegründer  der  „helvetischen  Gesellschaft“,  der  eifrig  bemüht 
war,  das  Erziehungswesen  zu  fördern.  Durch  ihn  wurden  Basedows 
Bestrebungen  durch  reiche  Beisteuern  aus  der  Schweiz  unterstützt. 
Bis  zu  seinem  Tode  war  er  unermüdlich  für  Pestalozzi  tätig.  Von 
seinen  Schriften  sind  zu  nennen:  „Versuch  eines  Bürgers  über  die 
Verbesserung  der  öffentlichen  Erziehung  in  einer  republikanischen 
Handelsstadt“  1779.  Von  1776  an  gab  er  bis  zu  seinem  Tode 
die  „Ephemeriden“  heraus,  die  auch  pädagogische  Fragen  be¬ 
handelten. 

Unter  den  katholischen  Kantonen  ist  Luzern  zu  nennen,  wo 
1773  der  ehemalige  Jesuit  Zimmermann  eine  Töchterschule  gründete; 
auch  errichtete  der  Abt  zu  St.  Urban  1781  eine  Normalschule,  aus 
der  eine  Reihe  von  Volksschullehrern  hervorging.  Auch  zu  Einsiedeln 
veröffentlichte  der  Abt  Tanner  1787  eine  Schrift:  „Vaterländische 
Gedanken  über  die  mögliche  gute  Auferziehung  der  Jugend  in  der 
helvetischen  Demokratie.“ 
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Das  Interesse  für  Verbesserung  der  allgemeinen  Volkszustände 
und  für  Hebung  des  Volksbild ungswesens  wurde  aber  ganz  besonders 
geweckt  durch  „die  helvetische  Gesellschaft“,  die  schon  im  Jahre 
1760  gegründet  worden  war.  Die  hervorragendsten  Männer  aller 
Kantone  gehörten  zu  ihren  Gründern  und  Mitgliedern.  Vaterländische 
Gesinnung  und  Bürgertugend  zu  wecken  und  zu  pflegen,  gehörte  zu 
ihren  Hauptabsichten,  und  so  lenkte  sich  ihr  Blick  auch  auf  die  Er¬ 
ziehung  der  Jugend.  Ihr  Ideal  war  die  Gründung  einer  „helvetischen 
Pflanzschule“,  die  alle  Kantone  und  Bekenntnisse  einen  sollte  in 
gleicher  vaterländischer  Gesinnung  und  Bürgertugend,  l^e  Bestrebun¬ 
gen  zur  Hebung  des  Volkes  durch  ein  neues,  besseres  Volksschul¬ 
wesen  kamen  aber  erst  zum  Durchbruch  nach  dem  Untergang  der 
alten  Eidgenossenschaft  im  Jahre  1798.  Die  neue,  unter  französischer 
Schutzherrschaft  gegründete  helvetische  Republik  forderte  in  ihrer 
Staatsverfassung  „die  Aufklärung  als  eine  der  beiden  Grundlagen  des 
öffentlichen  Wohles“.  Demnach  übernahm  das  Direktorium  der 
Republik  die  Leitung  des  gesamten  Schulwesens  und  gründete  ein 
„Ministerium  der  Künste  und  Wissenschaften“  1799,  an  dessen  Spitze 
Stapf  er  gestellt  wurde.  Phil.  Albr.  Stapfer,  geb.  1760  in  Brugg, 
wurde  als  Professor  ans  „politische  Institut“  zu  Bern  berufen  1792. 
Ein  Mann  von  edelster,  vaterländischer  Gesinnung,  war  er  überzeugt, 
daß  von  der  Bildung  der  Jugend  und  Hebung  des  Landvolkes  das 
Wohl  des  Vaterlandes  abhänge.  Als  Unterrichtsminister  suchte  er 
eine  allgemeine  Neuregelung  des  Schulwesens  in  der  ganzen  Schweiz 
anzubahnen.  In  jedem  Kanton  wurde  ein  Erziehungsrat  eingerichtet, 
und  dieser  ernannte  für  jeden  Bezirk  einen  Schulkommissar.  Um 
die  allgemeinen  Schulzustände  der  verschiedenen  Kantone  kennen 
zu  lernen,  schickte  Stapfer  an  alle  Schullehrer  „Fragen  über  den 
Zustand  der  Schulen  an  jedem  Orte“,  die  mit  möglichster  Be¬ 
schleunigung  zu  beantworten  waren.  Die  Berichte  zeigten  den  über¬ 
aus  kläglichen  Zustand  des  Schulwesens  fast  aller  Kantone,  besonders 
auf  dem  Lande.  Eine  Lehrerbildung  gab  es  nicht,  und  das  Wirken 
der  Lehrer  entsprach  ihrer  eignen  Unwissenheit.  Von  Klasseneintei¬ 
lung  und  methodischem  Unterricht  war  keine  Rede.  Lesen  wurde 
schlecht  gelehrt,  Schreiben  nur  wenig,  Rechnen  an  vielen  Orten  gar 
nicht.  Die  Hauptarbeit  bestand  im  Auswendiglernen  und  Abhören 
des  Katechismus.  In  den  Lehrbüchern  herrschte  völlige  Unordnung ; 
an  manchen  Orten  brachten  die  Kinder  an  Büchern  zur  Schule,  was 
sie  gerade  zu  Hause  an  Gedrucktem  vorfanden.  Der  Schulbesuch 
war  überaus  schlecht.  Die  wirtschaftliche  Stellung  des  Lehrers  und 
sein  moralisches  Ansehen  waren  kläglich,  die  Schullokale  eng,  niedrig, 
finster,  feucht  und  baufällig.  Um  diesen  Übelständen  abzuhelfen, 
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unterstützte  Stapfer  mit  allem  Nachdruck  die  Unternehmungen  Pesta¬ 
lozzis  zu  Stanz  und  Burgdorf.  Aber  leider  währte  Stapf ers  Wirksam¬ 
keit  nur  sehr  kurze  Zeit.  Im  Jahre  1800  wurde  er  zum  bevollmäch¬ 
tigten  Minister  Helvetiens  in  Paris  ernannt.  Sein  Nachfolger  I.  M.  M  o  h  r , 
Kanonikus  in  Luzern,  konnte  auch  nicht  viel  erreichen,  da  die  poli¬ 
tischen  Umstände  zu  ungünstig  waren  und  im  Jahre  1803  die  hel¬ 
vetische  Republik  aufgelöst  und  durch  die  Mediationsakte  die  Kantonal¬ 
regierungen  wieder  eingeführt  wurden. 

So  rückschrittlich  die  Kantonalregierungen  sich  einrichteten,  so 
übernahmen  sj£  doch  von  der  Helvetik  den  Gedanken,  daß  Erziehung 
und  Schule  zu  den  allgemeinen  Staatsobliegenheiten  gehören,  für  die 
zu  sorgen  des  Staates  Recht  und  Pflicht  sei.  Doch  begnügten  sich 
die  meisten  Kantonalregierungen  damit,  daß  sie  zur  Heranbildung 
von  Lehrern  „Normalkurse“  veranstalteten,  welche  durch  Geistliche 
oder  tüchtige  Lehrer  abgehalten  wurden.  Diese  Lehrgänge  dauerten 
freilich  nur  einen  bis  sechs  Monate,  aber  dadurch  war  doch  die  Not¬ 
wendigkeit  der  Lehrerbildung  anerkannt.  Der  Privattätigkeit  war 
dabei  ein  weites  Feld  eröffnet.  So  erwarb  sich  Steinmüller, 
Pfarrer  zu  Gais  und  dann  zu  Rheineck,  großes  Verdienst,  indem  er 
30  Jahre  lang  Lehrerkurse  abhielt  und  Hunderte  von  Lehrern  aus¬ 
bildete;  auch  als  Erziehungsrat  und  Schulinspektor  des  Kantons  St. 
Gallen  förderte  er  eifrig  das  Erziehungswesen.  Auch  die  Wirksam¬ 
keit  Pestalozzis  kam  vielen  Schweizerlehrern  zugut,  und  überall  be¬ 
mühte  man  sich,  die  Auswendiglernmethode  durch  eine  geistbilden¬ 
dere  zu  ersetzen.  In  Freiburg  stand  an  der  Spitze  des  Volksschul¬ 
wesens  der  Stadt  Pater  Girard,  ein  hochgebildeter  Mann,  der 
Pestalozzi  in  Burgdorf  besucht  hatte  und  später  der  Kommission  an¬ 
gehörte,  welche  auf  Befehl  der  Tagsatzung  Pestalozzis  Anstalt  zu 
Iferten  einer  Prüfung  unterzog.  Mit  aufopfernder  Begeisterung  wirkte 
er  für  die  Hebung  der  Volksbildung,  bis  der  Bischof,  von  den  Jesuiten 
angestachelt,  ihn  verdrängte.  Seine  französische  Schrift  über  den 
Unterricht  in  der  Muttersprache  in  Schulen  und  Familien  wurde  von 
der  französischen  Akademie  preisgekrönt. 

Auch  Em.  von  Fellenberg  tat  viel  für  Erziehung  und  Bildung 
des  Volkes  aller  Stände.  1771  war  er  als  Sohn  eines  Berner  Patriziers 
geboren.  Als  Knabe  schon  lernte  er  Pestalozzi  auf  dem  Neuhof  kennen. 
Durch  Universitätsstudien  und  Reisen  gebildet,  kehrte  er  in  seine  Heimat 
zurück  und  rief  hier  den  Landsturm  gegen  die  Franzosen  auf,  mußte 
aber  nach  der  Übergabe  Berns  an  die  Franzosen  nach  Deutschland 
fliehen.  Nachdem  er  zurückkehren  durfte,  errichtete  er  in  Hofwyl 
bei  Bern  1799  seine  Erziehungsanstalten.  Zuerst  machte  er  sein  Gut 
zu  einer  Musteranstalt  für  Landwirtschaft,  dann  begann  er  mit  eine^ 
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„Armenanstalt“  für  Knaben,  die  er  unentgeltlich  aufnahm,  unter¬ 
richtete  und  zur  Landwirtschaft  ausbildete.  Diese  Schule  gedieh 
aber  erst,  als  er  sie  der  Leitung  des  jungen  thurgauischen  Lehrers 
Wehrli  übergab.  Im  Jahre  1807  gründete  Feilenberg  das  „landwirt¬ 
schaftliche  Institut“,  in  welchem  junge  Männer  praktisch  zur  ratio¬ 
nellen  Landwirtschaft  gebildet  wurden.  Im  Jahre  1808  folgte  dann 
die  „wissenschaftliche  Erziehungsanstalt  für  höhere  Stände“.  Die 
Zöglinge  kamen  aus  allen  europäischen  Ländern  und  erhielten  Unter¬ 
richt  in  allen  Gymnasial-  und  Realfächern.  Die  Anstalt  hatte  zur 
Zeit  der  Blüte  über  100  Zöglinge,  die  den  Ruhm  des  wohlgeleiteten 
Instituts  überallhin  bis  nach  Amerika  verbreiteten.  Sie  bestand  bis 
1848.  Auch  seine  „Realschule“,  für  den  Mittelstand  bestimmt,  stieg 
auf  über  100  Zöglinge;  die  Schüler  kamen  aus  den  besten  Familien 
der  Schweiz.  Ein  vortrefflicher  und  zielbewußter  Organisatur,  wußte 
Fellenberg  diese  Schulen  aufs  beste  einzurichten  und  mit  tüchtigen 
Lehrern  zu  versehen,  so  daß  sie  wirkliche  Musteranstalten  waren. 

Reich  gesegnet  war  auch  die  Tätigkeit  des  genannten  Joh. 
Jak.  Wehrli  (1799—1855).  Sohn  eines  Lehrers,  kam  er  zu  seiner 
Ausbildung  nach  Hofwyl  und  bewährte  sich  so  gut,  daß  Fellenberg 
dem  Zwanzigjährigen  die  Leitung  seiner  Armenanstalt  an  vertraute. 
Ganz  im  Geiste  und  in  der  Gesinnung  Pestalozzis  wirkte  er  da  23 
Jahre  lang  als  der  Vater  der  Armen,  mit  denen  er  Arbeit,  Nahrung, 
Kleidung,  Wohnung,  Spiel  —  alles  teilte,  so  daß  er  öfter  selbst  für 
einen  Zögling  gehalten  wurde.  Dem  Unterricht  waren  nur  2—4 
Stunden  gewidmet,  die  ganze  übrige  Zeit  den  Landarbeiten.  Sein 
religiös  sittlicher  Einfluß  auf  die  Zöglinge  war  ein  tiefgehender  und 
nachhaltiger.  Die  „Wehrliknaben“,  die  aus  der  „Wehrlischule“  her¬ 
vorgingen,  zeigten  sich  meist  als  tüchtige  Menschen.  Im  Jahre  1833 
wurde  der  „Vater  Wehrli“  an  das  neugegründete  Lehrerseminar  nach 
Kreuzlingen  als  Direktor  berufen.  Auch  diese  Anstalt  leitete  er  20 
Jahre  lang  nach  seinem  Grundsatz:  „Bete  und  arbeite“.  Das  Schul¬ 
wesen  seines  Kantons  Thurgau  wurde  durch  ihn  bedeutend  gefördert. 

Die  Armenschule  zu  Hofwyl  wurde  das  Muster  ähnlicher  An¬ 
stalten.  So  leitete  ein  Schüler  Wehrlis,  Melchior  Lütschy,  die  Armen¬ 
schule,  welche  1819  in  der  Linthkolonie  im  Kanton  Glarus  ge¬ 
gründet  wurde. 

Auch  Basel  blieb  nicht  zurück;  unter  Leitung  des  Pestalozzi - 
Schülers  Chr.  Heinrich  Zeller  (1779 — 1860)  wurde  im  Schloß 
der  Deutschherren  zu  Beuggen  eine  Armenerziehungsanstalt  gegründet, 
womit  ein  Seminar  für  Armenschullehrer  verbunden  war.  Auch  hier 
wurde  mit  dem  Unterricht  Landbau  verknüpft.  Die  Anstalt,  in 
lebendig  christlichem  Geiste  geführt,  zuerst  vom  Vater  Zeller,  dann 
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von  Sohne  und  jetzt  vom  Enkel,  blüht  heute  noch.  Im  Juli 
1826  besuchte  der  80jährige  Pestalozzi  die  Anstalt.  Die  Kinder 
empfingen  ihn  mit  Gesang  und  überreichten  ihm  einen  Eichen¬ 
kranz.  „Nicht  mir“,  rief  der  Greis,  „sondern  der  Unschuld 
gebührt  dieser  Kranz.“  Auf  seinen  Wunsch  sangen  ihm  die  Kinder 
das  Goethesche  Lied:  „Der  du  von  dem  Himmel  bist“.  Als  ihm 
Zeller  seine  Anstalt  zeigte,  rief  er  aus:  „Das  ist’s,  das  ist’s,  das  hab’ 
ich  gewollt“. 

Seit  dem  Jahre  1830  schloß  sich  nun  die  Weiterbildung  des 
Volksschulwesens  ganz  an  die  politische  Entwicklung  an.  Die  Führer 
der  demokratischen  Bewegung  drängten  mit  Eifer  und  Energie  in 
allen  Kantonen  auf  Verbesserung  der  Volksbildung  durch  die  Schule. 
Sie  erkannten,  daß  die  demokratischen  Einrichtungen  des  Staates 
ohne  genügende  Volksbildung  weder  durchgeführt  noch  fest  be¬ 
gründet  werden  könnten.  Es  entspann  sich  daher  in  der  Schweiz  schon 
seit  1830  ein  ähnlicher  Kampf  um  die  Schule,  wie  er  erst  seit  1848 
in  Deutschland  zum  Ausbruch  kam.  Die  neuen,  liberalen  Ver¬ 
fassungen  drängten  überall  darauf,  daß  die  Schule  einen  rein  staat¬ 
lichen  Ausbau  erhalte  und  Gemeinde  und  Kirche  nur  als  Staats¬ 
glieder  mitwirken  sollten.  Über  den  einfachen  Gemeindeschulen 
wurden  staatliche  Sekundär-,  Bezirks-  oder  Realschulen  eingerichtet, 
in  denen  eine  Fremdsprache  gelernt  wurde.  Ganz  besondre  Sorg¬ 
falt  widmete  man  der  Gründung  von  Lehrerseminaren,  womit  die 
Ostschweiz  voranging.  Zürich  erließ  schon  1832  ein  neues  Schul¬ 
gesetz.  Der  Unterrichtsplan,  der  für  alle  Schulen  des  Kantons  gültig 
war,  stellte  die  Lehrziele  der  einzelnen  Schulklassen  fest;  die  Lehr¬ 
mittel  nach  der  neuen  Methode  wurden  pflichtmäßig  eingeführt.  An 
die  Alltagsschule  schloß  sich  entweder  eine  bloße  Wiederholungs-  und 
Ergänzungsschule  oder  aber  eine  Sekundarschule  an.  Die  bürger¬ 
lichen  Behörden  bekamen  die  Leitung  und  Schulaufsicht,  und  die 
Lehrergehälter  erfuhren  wesentliche  Aufbesserung.  In  Küßnaclit 
wurde  ein  Lehrerseminar  errichtet,  an  denen  tüchtige  Direktoren 
wirkten.  Auch  Volks-  und  Jugendbüchereien,  Gesangvereine  und 
Gesangsleiterkurse  wurden  gegründet.  Die  Kantone  Thurgau, 
St.  Gallen,  Graubünden,  Glarus  und  Schaffhausen  folgten  dem  Vor¬ 
bilde  Zürichs.  Die  westlichen  Kantone  Aargau,  Basel,  Solothurn 
verbesserten  nun  ebenfalls  ihr  Volksschulwesen,  und  in  den 
größeren  Kantonen  entstanden  auch  Lehrerseminare.  Bern  errichtete 
zwei  Seminare  für  die  deutschen  und  für  die  französischen  Gebiete; 
auch  je  ein  Lehrerinnenseminar  kam  dazu.  Das  erste  Schulgesetz 
Berns  wurde  1835  erlassen;  ihm  folgten  andre  1859,  1860,  1870  und 
1894.  Die  Schulzeit  beträgt  9  Jahre  mit  mindestens  34  Schulwochen. 
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Der  Staat  leistet  einen  Beitrag  zur  Lehrerbesoldung,  die  der 
Gemeinde  obliegt. 

Da  den  religiös-konservativen  Kreisen  des  Volks  der  christliche 
Geist  in  den  staatlichen  Lehrerseminaren  nicht  genügend  gewahrt 
schien,  wurden  von  ihnen  drei  „Evangelische  Seminare“  zu  Schiers 
in  Graubünden,  Unterstraß  bei  Zürich  und  Muristalden  bei  Bern 
gegründet,  welche,  wie  die  staatlichen  eingerichtet,  nur  mit  besonderer 
Betonung  des  Religionsunterrichts,  ihre  Zöglinge  der  staatlichen  Prü¬ 
fung  unterstellen  und  dadurch  den  staatlichen  Anstalten  sich  eben¬ 
bürtig  erweisen. 

Auch  die  Zentralkantone  konnten  in  der  Verbesserung  ihres 
Schulwesens  nicht  Zurückbleiben.  In  Luzern  und  Zug  wurden  Lehrer¬ 
seminare  errichtet.  Der  Mädchenunterricht  liegt  fast  ganz  in  den 
Händen  der  „Lehrschwestern“  oder  „Kongregation  der  Schwestern 
vom  heiligen  Kreuz“.  Sie  haben  große  Häuser  in  Menzingen  (Zug) 
und  Ingenbohl  (Schwyz). 

Das  Schulwesen  der  französischen  Kantone  suchte  sich  ebenfalls 
dem  der  deutschen  zu  verähnlichen.  Weniger  günstig  liegen  die 
Verhältnisse  in  Wallis  und  Tessin.  In  letzterem  Kanton  mußte  über¬ 
haupt  erst  für  Gründung  von  Schulen,  Schulhausbauten  und  Heran¬ 
bildung  von  Lehrern  gesorgt  werden.  Der  Lehrer  und  spätere 
Bundesrat  Stefano  Franscini  (1798  bis  1857)  erwarb  sich  durch 
seine  unermüdliche  Tätigkeit  für  das  Schulwesen  den  Ehrennamen 
„Vater  der  Volkserziehung“. 

Durch  den  Artikel  27  der  Bundesverfassung  vom  Jahr  1874 
erhielt  nun  auch  die  Bundesregierung  selbst  einen  unmittelbaren  Einfluß 
auf  die  Volkserziehung.  Zwar  wird  die  Selbständigkeit  und  Amtsbefugnis 
der  Kantonalregierungen  im  Erziehungs wesen  vollkommen  anerkannt 
und  geradezu  ausgesprochen.  „Die  Kantone  sorgen  für  genügenden 
Primarunterricht,  welcher  ausschließlich  unter  staatlicher  Leitung 
stehen  soll.  Derselbe  ist  obligatorisch  und  in  den  öffentlichen 
Schulen  unentgeltlich.“  Aber  derselbe  Abschnitt  setzt  fest:  „Gegen 
Kantone,  welche  diesen  Forderungen  nicht  nachkommen,  wird  der 
Bund  die  nötigen  Verfügungen  treffen.“  Der  Versuch,  durch  Bundes¬ 
gesetz  eine  einheitliche  und  allgemeine  schweizerische  Volksschule 
zustande  zu  bringen,  scheiterte  1877  am  Widerspruch  von  14  Kantonen. 
Dagegen  wurde  der  Turnunterricht  1879  gesetzlich  für  alle  Knaben 
vom  10. — 15.  Jahr  als  verbindlich  erklärt.  Im  Jahr  1882  versuchte  der 
Bundesrat  die  Einsetzung  eines  Bundeskommissars  und  Bundes¬ 
erziehungsbureaus,  aber  das  Volk  verwarf  das  Gesetz  mit  großer  Mehr¬ 
heit.  Dasselbe  Schicksal  hatte  zuerst  der  Antrag  Curtis,  daß  zur 
Ausführung  des  Artikels  27  der  Verfassung  der  Bund  an  die  Kantone 
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Zuschüsse  für  die  Ausgestaltung  ihres  Schulwesens  erteile.  Erst  im 
Jahre  1903  erhielt  dieser  Antrag  die  Zustimmung  des  Schweizervolkes. 

In  den  meisten  Kantonen  der  Schweiz  steht  die  Volksschule 
auf  derselben  hohen  Stufe  wie  in  den  deutschen  Ländern,  übertrifft 
sie  aber  darin,  daß  die  Unentgeltlichkeit  des  Unterrichts  in  allen 
Kantonen  durchgeführt  ist;  einige  Kantone  liefern  auch  alle  Lehr¬ 
mittel  den  Schülern  unentgeltlich,  der  Kanton  Baselstadt  sogar  noch 
den  Schülern  aller  Mittelschulen. 

§  58. 

Kleinkinderschule  und  Kindergarten. 

Literatur:  Fröbels  Menschenerziehung  vom  Jahre  1826 
mit  der  Beilage  „Grundzüge  der  Menschenerziehung“  vom  Jahre  1883.  Leipzig 
1913.  (Bd.  2  von  Koehlers  Lehrerbibliothek).  Fröbels  Kleinere 
Schriften  zur  Pädagogik.  Ebda.  Bd.  6.  Fröbels  Schriften 
zur  Kindergartenpädagogik.  Ebda.  Bd.  13.  Alle  drei  Bände  sind 
mit  Einleitung,  Anmerkungen  und  Register  herausgegeben  von  Hans 
Zimmermann.  —  F.  Fröbels  Kindergartenwesen  von  F.  Seidel.  Wien 
1883,  Pichler.  —  Rein  ecke,  H.,  F.  Fröbels  Leben  und  Lehre.  Bd.  I. 
2.  Aufl.  Brln.  1895,  Oehmigke.  — v.  Portugall,  Friedrich  Fröbel.  Leipzig 
1905,  Teubner.  —  J  o  h.  Prüfer,  Die  pädagog.  Bestrebungen  Fröbels 
(Mitt.  d.  Ges.  f.  deutsche  Erziehung  u.  Schulgesch.  Bd.  19,  1909)  (auch  Diss. 
Leipzig  1909).  —  J  o  h.  Prüfer,  Fr.  Fröbel  (Aus  Natur  und  Geisteswelt). 
Leipzig  1914.  —  Schriften  des  Fröbelverbandes  Heft  I  S.  75  ff.  Literaturver¬ 
zeichnis  bis  1909  v.  Prüfer.  -  Joh.  Schulz,  Die  philos.  Grundlagen  der 
Pädagogik  Fr.  Fröbels.  Diss.  Leipzig  1905.  —  Nie.  R  e  g  m  a  n  n  ,  Fr.  Fröbels 
Geistesart  und  Philosophie.  Diss.  Jena  1907.  —  Henr.  Goldschmidt, 
Berta  von  Mahrenholtz-Bülow.  Ihr  Leben  und  Wirken.  Berlin  1896, 
Mecklenburg.  —  Pappenheim,  Fröbel  als  Begründer  einer  biologischen 
Pädagogik.  (Monath.  d.  Com.-Ges.  1902).  —  S  e  y  d  1  e  r ,  Die  Mittel  der 
Kindergartenerziehung.  Wien  1887,  Pichler.  —  Seidel,  Bewegungsspiele 
und  Lieder  des  Fröbelschen  Kindergartens.  1888.  Ebd. 

Schon  Comenius  hatte  für  die  Kinder  bis  zum  sechsten  Lebens¬ 
jahre  eine  „Mutterschule“,  schola  materni  gremii,  gefordert,  aber  er 
hat  darunter  kein  besonderes  Schulinstitut  verstanden,  sondern  die 
häusliche  Erziehung,  die  fromme  Eltern  teils  selbst,  teils  durch  ihre 
Ammen,  Kinderwärterinnen  und  andre  Gehilfen  ihren  allerteuersten 
Kleinodien,  ihren  Kindern,  sollen  angedeihen  lassen.  Ganz  im  gleichen 
Sinne  hat  auch  Pestalozzi  auf  die  große  Bedeutung  der  häuslichen 
Erziehung  der  Kinder  in  den  ersten  Lebensjahren  durch  die  Mutter 
hingewiesen.  Den  praktischen  Anfang  mit  Kinderschulen  hat  aber 
der  Wohltäter  der  Bauern  seines  Kirchspiels,  Oberlin  im  Steintal 
(geb.  1740  in  Straßburg),  gemacht.  In  den  5  Dörfern  seines  Kirch¬ 
spiels  gründete  er  Handarbeitsschulen  für  Mädchen.  Aus  ihnen  ging 
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Luise  Schepp e#e r  hervor,  welche  es  sich  zu  ihrer  Lebensauf¬ 
gabe  maehte,  arme  Kinder  von  der  Straße  zu  sammeln  und  durch 
Erzählen,  Singen,  Spielen  und  Spazierengehen  zu  unterhalten.  Ihr 
Streben  veranlaßte  Oberlin,  im  Steintal  die  ersten  Kleinkinderschulen 
zu  errichten  für  noch  nicht  schulpflichtige  Kinder  vom  dritten  Lebens¬ 
jahr  an.  Während  die  Kleinsten  im  Stillsitzen,  Aufmerken,  Spielen 
und  Singen  geübt  wurden,  sollten  die  Größeren  mit  biblischer  Ge¬ 
schichte,  Steinen,  Pflanzen,  Tieren  und  mit  ihrer  heimatlichen  Um¬ 
gebung  bekannt  gemacht  werden.  Auch  praktische  Handfertigkeiten 
und  Sprechübungen  wurden  gepflegt.  Der  Nationalkonvent  in  Paris 
schickte  Oberlin  1794  ein  öffentliches  Vertrauensvotum,  und  die  Aka¬ 
demie  1829  verlieh  seiner  Gehilfin  Scheppeler  den  Tugendpreis  mit 
5000  Franken,  welche  sie  nebst  ihrem  eigenen  Vermögen  gemein¬ 
nützigen  Zwecken  widmete. 

In  Deutschland  errichtete  die  Fürstin  Pauline  von  Lippe- 
Detmold  die  erste  Kleinkinderschule  nebst  einer  Wärterinnen- 
Bildungsanstalt  1802.  Nur  Nichtsch ulmäßiges  sollten  die  Kinder 
da  lernen:  Sprechen,  Liedchensingen,  Erzählen  und  Spielen  im 
Garten.  Die  Schule  wurde  aber  nur  im  Sommer  gehalten.  Im  Jahre 
1819  gründete  Prof.  Wadzeck  in  Berlin  seine  noch  heute  be¬ 
stehende  Anstalt  für  Kinder  von  8/4  bis  5  Jahren;  ihre  Aufgabe  ist 
außer  der  körperlichen  Pflege  der  Kinder  deren  geistliche  und  gemüt¬ 
liche  Förderung.  Auch  Pastor  Fliedner,  der  Gründer  des 
Diakonissenhauses  Kaiserswerth  a.  Rh.,  errichtete  1835  eine  Klein¬ 
kinderschule,  aus  der  sich  dann  noch  das  Seminar  für  Kleinkinder¬ 
lehrerinnen  entwickelte.  Viele  hundert  Lehrerinnen  gingen  dar¬ 
aus  hervor.  Er  selbst  gab  ein  Liederbuch  für  Kleinkinderschulen 
heraus. 

In  Baden  war  es  „M  u  1 1  e  r  J  o  1  b  e  r  g“,  welche  1851  in  Nonnen¬ 
weiher  eine  große  Anstalt  zur  Bildung  von  Kleinkinderschullehrerinnen 
gründete,  aus  der  ebenfalls  viele  Hunderte  von  „Schwestern“  bereits 
hervorgegangen  sind,  welche  die  Schulen  im  Großherzogtum  Baden 
versorgen.  Für  Württemberg  leistete  dasselbe  Fräulein  Ganz  durch 
ihre  Bildungsanstalt  in  Großheppach.  Als  Hauptmittel  der  geistigen 
Bildung  der  Kinder  sehen  diese  Anstalten  an,  daß  so  früh  wie  möglich 
frommer,  christlicher  Sinn  den  Kinderherzen  eingepflanzt  werde; 
doch  wird  auch  die  körperliche  Pflege  und  die  Entwicklung  der 
Smne,  des  Gemütes  und  Geistes  durch  Spiel,  Erzählungen,  Hand¬ 
fertigkeiten  und  Gesang  nicht  vernachlässigt.  In  bezug  auf  diese 
Dinge  hat  besonders  die  Fröbelsche  Bewegung  günstig  auf  die 
Entwicklung  der  Kleinkinderschulen  eingewirkt,  so  daß  sie  nicht 
mehr  bloße  Religionsschulen  sind.  Um  die  Einführung  Fröbelscher 
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Bildungsmittel  in  die  Kleinkinderschulen  hat  ’flich  namentlich  Dr. 
F  ö  1  s  i  n  g  in  Darmstadt  verdient  gemacht. 

Das  Jahr  1870  brachte  auch  eine  Förderung  der  Kleinkinder¬ 
schulsache.  Unter  dem  Vorstand  des  Grafen  M  o  1 1  k  e  bildete  sich 
ein  Zentralausschuß  der  Oberlin  vereine  1876,  und  der  Freiherr 
vonBissing-Beerberg  arbeitete  eifrig  dafür,  die  Kleinkinderschule 
unter  voller  Wahrung  ihres  christlich -religiösen  Charakters  zur 
„Nationalsache“  zu  machen.  1893  wurde  im  Dorfe  Nowawes  bei 
Potsdam  das  „Oberlinhaus“  als  Mutterhaus  für  Lehrerinnen  an 
Kleinkinderschulen  gegründet. 

Daß  aber  das  Kleinkinderschulwesen  nicht  bloße  Privatsache 
oder  Sache  der  innern  Mission  blieb,  sondern  zu  einer  öffentlichen 
und  allgemeinen  Sache  wurde,  die  auch  zu  den  Obliegenheiten  des 
Kulturstaates  gehört,  das  verdankt  die  Kleinkinderschule  der  Be¬ 
wegung,  die  von  Fröbel  ausging. 

Friedrich  Wilhelm  August  Fröbel,  1781  zu  Oberweißbach 
in  Thüringen  geboren,  konnte  keine  geregelten  Studien  machen,  war 
aber  dann  als  Hauslehrer  mit  seinen  Zöglingen  von  1808—10  bei 
Pestalozzi  in  Iferten;  1813  und  1814  machte  er  als  Lützowscher  Jäger 
die  Freiheitskriege  mit  und  eröffnete  dann  1816  ein  Erziehungsinstitut 
zu  Griesheim  bei  Stadtilm,  das  1817  nach  Keilhau  bei  Rudol¬ 
stadt  verlegt  wurde;  Middendorf f  und  Langethal  waren  seine 
Gehilfen  dabei.  Wegen  Demagogie  verdächtigt,  mußte  er  1831  nach 
der  Schweiz  gehen  und  ward  1885  Leiter  des  Waisenhauses  zu  Burg¬ 
dorf.  Eine  idealistische  Natur  wie  Pestalozzi,  erfand  er  hier  die  Idee 
des  „Kindergartens“  und  die  „Spielgaben“  für  die  Jugend.  1839  er¬ 
richtete  er  den  ersten  „Kindergarten“  in  Blankenburg  i.  Th.,  nach¬ 
dem  er  dort  1837  bereits  eine  „Anstalt  zur  Pflege  der  Beschäftigungs¬ 
triebe,  der  Kindheit  und  der  Jugend“  gegründet  hatte,  und  der  Herzog 
Bernhard  von  Meiningen  überließ  ihm  das  Schlößchen  Marienthal  bei 
Bad  Liebenstein  zur  Gründung  eines  Seminars  für  Kindergärtnerinnen. 
Schon  kam  die  Sache  zur  Blüte,  und  eine  Reihe  von  Kindergärten 
entstanden  an  verschiedenen  Orten,  als  das  Ministerium  Raumer 
1851  mit  plumper  Hand  eingriff  und  die  Kindergärten  in  Preußen 
wegen  Irreligiosität  verbot.  Anlaß  dazu  gaben  die  philosophisch- 
religiösen  Ansichten,  die  man  Fröbels  Schriften  entnahm,  wobei  aber 
auch  Schriften  seines  Neffen  Karl  Fröbel  mit  unterliefen,  von  dem 
er  sich  doch  längst  losgesagt  hatte.  In  Liebenstein  lernte  ihn 
Diesterweg  unter  seinen  Kindern  und  Lehrerinnen  kennen  und  trat 
dann  öffentlich  als  Verteidiger  seiner  Sache  auf.  Auch  die  Allgemeine 
deutsche  Lehrerversammlung,  die  1852  in  Gotha  tagte,  erklärte  sich 
für  ihn.  Aber  noch  im  selben  Jahre  1852  starb  er  zu  Marienthal. 
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Fröbel  war  auch  schriftstellerisch  tätig.  Sein  Hauptwerk  ist  „Die 
Menschenerziehung“,  Bd.  I,  1826. 

Fröbels  gutes  und  menschenfreundliches  Streben  wurde  leider 
stark  beeinträchtigt  durch  die  unklaren  philosophischen  Ideen,  die 
er  der  Schellingschen  Identitätsphilosophie  entnahm  und  durch  die 
er  seine  pädagogischen  Gedanken  zu  begründen  und  zu  stützen 
suchte.  Nach  ihm  ist  das  Naturleben  und  Geistesleben  denselben 
Entwicklungsgesetzen  unterworfen.  Das  Wesen  von  Natur  und  Geist 
ist  die  Idee  des  Lebens,  die  auch  das  Wesen  Gottes  ausdrückt.  Das 
Leben  wird  aber  von  Fröbel  ganz  unzureichend  bestimmt  als  die 
Einheit  in  der  Mannigfaltigkeit.  Der  Mensch  ist  ein  „Gliedganzes“, 
und  seine  Bestimmung  ist,  zur  innern  Lebenseinheit  zu  gelangen. 
In  seiner  „Nachricht  und  Rechenschaft  von  dem  deutschen  Kinder¬ 
garten“  1843  gibt  er  als  Zweck  desselben  an:  „Er  soll  die  Kinder 
des  vorschulfähigen  Alters  nicht  nur  in  Aufsicht  nehmen,  sondern 
ihnen  auch  eine  ihrem  ganzen  Wesen  entsprechende  Betätigung  geben, 
ihren  Körper  kräftigen,  ihre  Sinne  üben,  den  erwachenden  Geist 
beschäftigen  und  sie  sinnig  mit  der  Natur  und  Menschen  weit  bekannt 
machen,  besonders  auch  Herz  und  Gemüt  richtig  leiten  und  zum 
Urgrund  alles  Lebens,  zur  Einheit  mit  sich  selbst,  hinführen.“  Die 
Mittel  dazu  sind  das  Spiel  und  eine  die  Kinder  zugleich  unterhaltende 
und  bildende  Beschäftigung.  Die  Spiele  sollen  besonders  Bewegungs¬ 
spiele  im  Freien  sein,  daher  ihr  Platz  im  Garten  ist.  Sie  werden 
mit  Gesang  begleitet,  in  welchem  die  Kinder  sich  über  ihr  Tun  und 
ihre  Verrichtungen  Rechenschaft  geben.  Die  Beschäftigung  besteht 
in  „6  Spielgaben  für  die  erste  Kindheit“:  1.  6  Bälle,  3  in  den  drei 
Grundfarben,  3  in  den  Mischfarben.  Die  Kinder  sollen  dabei  nicht 
nur  die  Farben,  sondern  durch  ihre  Zusammenstellung  auch  Farben¬ 
harmonie  lernen.  Das  Greifen  der  Bälle  stärkt  die  Muskeln,  und 
am  schwebenden  Ball  lernt  das  Kind,  Dinge  mit  dem  Auge  fixieren. 

2.  Kugel,  Würfel,  Walze;  durch  Spielen  mit  ihnen  soll  das  Kind  die 
Formverschiedenheit  lernen  und  sehen,  wie  die  Kugel  aus  der 
Walze,  die  Walze  aus  dem  Würfel  entsteht  und  darin  enthalten  ist. 

3.  Der  einmal  nach  allen  Seiten  geteilte  Würfel,  gas  Kind  will  nun 
auch  die  Dinge  von  innen  kennen  lernen.  An  den  Würfelteilen 
lernt  es  das  erste  Zählen.  4.  Die  Gabe  des  in  8  gleiche  Längentafeln 
geschnittenen  Würfels.  Am  Zusammenstellen  soll  das  Kind  Formen- 
sinn  lernen.  5.  Der  dreimal  nach  jeder  Seite  geteilte  Würfel,  wo¬ 
durch  27  kleine  Würfel  entstehen.  6.  Derselbe  in  Tafel-  und  Säulen¬ 
form  zerschnitten.  Hier  lernt  das  Kind  die  ersten  Gesetze  der 
Mechanik  und  die  Vorbedingungen  der  Geometrie.  Dazu  kommen 
dann  Beschäftigungen  mit  Stäbchenlegen,  Papierfalten,  Flechten  mit 
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bunten  Papierstreifen,  Leder,  Stroh,  Ausschneiden  mit  der  Schere, 
Ausstechen  mit  der  Nadel,  Zeichnen  im  Netz,  Ausmalen  von  Mustern, 
Erbsenarbeiten,  Tonmodellieren. 

Wie  so  oft,  wurde  aber  das  Gesunde  und  Richtige  dieser  Ideen 
unglücklicherweise  vom  Meister  und  seinen  Schülern  ins  Pedantische 
und  Unkindliche  übertrieben  und  verfahren,  als  ob  der  Hauptzweck  der 
menschlichen  und  kindlichen  Geistesentwicklung  in  Mathematik,  Geo¬ 
metrie  und  Stereometrie  bestehe  und  der  höchste  praktische  Lebens¬ 
zweck  nur  Handwerk  und  Gewerbe  seien.  Die  Gesänge  entbehrten 
vollends  aller  Kindlichkeit  und  Poesie  und  bestanden  in  Reimereien, 
die  das  Tun  der  Kinder  begrifflich  zergliederten,  aufzählten  und  ver¬ 
standesmäßig  darüber  sich  äußerten.  Die  Liedersammlungen  waren 
ein  Sammelsurium  unkindlicher  Abgeschmacktheiten.  Die  Kinder 
sangen  z.  B.  nicht  mehr  das  alte  Kinderspiel :  „Ringel,  Ringel,  Reihe, 
wir  sind  der  Kinder  zweie“  usw.,  sondern  jetzt  wurde  gesungen:  „Wie 
wir  auch  im  Kreis  uns  dreh’n,  stets  wir  doch  die  Mitte  seh’n“,  was, 
buchstäblich  verstanden,  nicht  einmal  wahr  und  richtig  ist.  Wie 
nun  die  Kinder  durch  ihre  Spiele  und  Singereien  zur  „Einigung  mit 
sich  selbst“  gelangen  sollten,  blieb  ein»  Rätsel.  Auch  der  Ausschluß 
aller  christlich- religiösen  Elemente  und  der  kindlichen  biblischen 
Geschichte  war  ein  Hindernis  der  gedeihlichen  Entwicklung  und 
Ausbreitung  des  Kindergartens.  Zwar  wurde  1862  unter  Wilhelm  I. 
das  Verbot  in  Preußen  wieder  aufgehoben,  aber  erst  seit  die  Aus¬ 
wüchse  beseitigt  und  die  Maßnahmen  in  gesunde  Bahnen  gelenkt 
wurden,  konnten  sie  allgemeine  Zustimmung  finden.  Außer  Diesterweg 
und  Middendorff  traten  J.  H.  Fichte  und  Karl  Schmidt  für 
die  Kindergärten  auf,  und  an  Berta  von  Mahrenholtz- 
B  ü  1  o  w  fand  die  Sache  eine  begeisterte  Anhängerin  und  Mitarbeiterin. 
Seit  1840,  wo  sie  Fröbel  selbst  in  Liebenstein  in  seine  Gedanken  und 
Wirksamkeit  eingeführt  hatte,  wirkte  sie  in  Berlin,  London,  Paris, 
Elsaß,  Holland  und  Belgien,  in  der  französischen  Schweiz  und  Italien 
zur  Verbreitung  seiner  Ideen,  gründete  auch  Vereine,  Seminare  und 
Pensionate  für  die  Sache,  auch  den  Berliner  Verein  für  Familien- 
und  Volkserziehung.  Sie  starb  1893  in  Dresden. 

Das  Wichtigste  und  Bleibende,  das  Fröbel  gewirkt  hat,  ist,  daß 
er  zum  klarem  Ausdruck  und  zur  allgemeinen  Anerkennung  brachte, 
die  Erziehung  der  vorschulpflichtigen  Jugend  sei  ein  unerläßlicher 
Teil  der  Erziehung  überhaupt,  und  es  liege  im  öffentlichen  Interesse, 
daß  die  gesamte  Jugend,  soweit  Haus  und  Familie  dazu  nicht  fähig 
sind,  eine  wohlausgebaute,  planmäßige  Erziehung  in  öffentlichen 
Kleinkinderschulen  erhalte.  Der  Kindergarten  ist  die  erste,  unterste 
Stufe  eines  wohlausgearbeiteten  Volksbildungswesens.  Er  ist  die 
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erste  Ergänzung  der  Haus-  und  Familienerziehung.  Der  Staat  hat 
allenthalben  dafür  zu  sorgen,  daß,  wenn  und  wo  die  Familie  nicht 
einmal  dieser  ihrer  ersten  Pflicht  genügen  kann,  den  Kindern  diese 
erste  Erziehung  zuteil  werde.  Auch  die  Kleinkinderschule  darf  nicht 
dem  Zufall  bloß  häuslicher  Wohltätigkeit  überlassen  bleiben.  Der 
Staat  hat  nicht  erst  einzutreten,  wenn  die  Jugend  verwahrlost  ist, 
sondern  hat  zu  verhüten,  daß  sie  es  werde. 

Die  Stadt  Basel  ist  die  erste  Stadt,  die  auch  die  Kleinkinder* 
schule  dem  allgemeinen  staatlichen  Erziehungswesen  eingeordnet 
und  staatliche  Kindergärten  und  Kleinkinderschulen  eingerichtet  hat. 

§  59. 

Das  Realschulwesen. 

Literatur:  Siehe  W.  Rein,  Enzyklop.  Handb.  der  Päd.  Bd.  V.  2.  Auf]. 
Langensalza,  Beyer  &  S.  Unter  „Realschulwesen  in  Deutschland“  und  die 
Artikel  von  K,  Knabe  und  Steinbart.  —  Ebendaselbst  Bd.  III  den 
Artikel  „Technische  Hochschulen“  von  A.  Stern. 

Deutschland  war  seit  Karl  dem  Großen  bis  tief  ins  XIX.  Jahr¬ 
hundert  hinein  auf  die  Ackerwirtschaft  angewiesen,  nur  daß  im 
Norden  die  Hansastädte  und  in  Mittel-  und  Süddeutschland  die 
freien  Reichsstädte  seit  dem  XII.  Jahrhundert  bis  zum  Ausbruch  des 
großen  Religionskrieges  noch  einen  gewinnbringenden  Handel  trieben. 
Durch  die  Veränderung  der  Handelswege  ging  aber  im  XVI.  Jahr¬ 
hundert  der  deutsche  Handel  sehr  zurück,  und  der  Dreißigjährige  Krieg 
hinterließ  vollends  ein  verarmtes  Land,  während  Frankreich,  Holland 
und  England,  ja  sogar  Dänemark  und  Schweden  durch  Handel  und 
Industrie  sich  immer  mehr  bereicherten  und  zur  See  immer  mächtiger 
wurden.  Diesen  Rückgang  des  Reichtums  und  Wohlstandes  empfanden 
am  stärksten  die  deutschen  Fürsten:  sie  gaben  sich  daher  seit  dem 
Ende  des  XVII.  Jahrhunderts  die  größte  Mühe,  allerlei  Industrie- 
und  Fabrikationszweige  in  Deutschland  einzuführen.  Sie  gingen  dem 
Volke  voran  in  Anlage  von  Fabriken  zur  Tuchweberei  und  Porzellan¬ 
brennerei,  und  besonders  gerne  hätten  sie  in  Deutschland  die 
Seidenraupenzucht  eingeführt;  denn  sie  erkannten  klar,  daß  der 
Armut  des  deutschen  Volkes  nur  durch  eine  ergiebige  Industrie 
könne  gesteuert  werden.  Wie  darum  die  Stadtbürger  im  Mittelalter 
schon  erkannt  hatten,  daß  das  lateinische  Schulwesen  für  den  Handel 
unzureichend  sei,  und  deswegen  deutsche  Schreib-  und  Rechenschulen 
gründeten,  so  machte  sich  seit  Beginn  des  XVIII.  Jahrhunderts  ein 
immer  steigendes  Bedürfnis  nach  Schulen  geltend,  die  keine  bloß 
gelehrte,  sondern  vielmehr  eine  technische  Bildung  gewährten  für 
die  Erzeugung  materieller  Kulturgüter.  Gegenüber  der  formalen 
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humanistischen  Bildung,  welche  die  antiken  Sprachen  darboten,  ver¬ 
langte  man  eine  reale  Bildung  für  gewerbliche  und  industrielle 
Berufe.  So  kam  es  zur  Gründung  von  Realschulen.  Sie  sollten  für 
die  Bürgerskinder  die  Sach-  und  Fachkenntnisse  lehren,  die  der  Adel 
zum  Teil  auf  den  Ritterakademien  erlangte. 

1706  errichtete  der  Archidiakon  Christoph  S  e  m  1  e  r  eine 
„mathematische  Realschule“,  die  aber  nur  eine  Art  abendlicher  Fort¬ 
bildungsschule  war  und  keinen  Bestand  hatte.  Auch  seine  1708  be¬ 
gründete  „neueröffnete  mathematische  und  mechanische  Realschule“ 
ging  bald  wieder  ein;  1739  wurde  die  Schule  Semlers  zum  dritten¬ 
mal  eröffnet,  aber  durch  den  bald  darauf  erfolgenden  Tod  des 
Gründers  wieder  aufgehoben.  Besser  erhielt  sich  die  von  Hecker 
1747  gegründete  „ökonomisch- mathematische  Realschule“  mit  ihren 
52  verschiedenen  Klassen  und  Fachkursen.  Im  Jahre  1750  wurde  zu 
Braunschweig  im  Waisenhause  eine  Realschule  eingerichtet.  1756 
folgte  Wittenberg,  1759  Stargard  und  1766  Züllichau,  1764  Halber¬ 
stadt.  Der  Minister  von  Zedlitz  fand,  daß  „Schulen  zur  Er¬ 
ziehung  der  Gelehrten  genug  da  seien,  auch  solche  für  Soldaten, 
aber  keine  Schulen  zur  Erziehung  des  erwerbenden,  des  durch 
mannigfaltige  Geschäftigkeit  den  Staat  erhaltenden  Bürgers.  Und 
doch  braucht  die  Weit  gegen  hundert  geschäftige  Bürger  kaum  zwei 
Gelehrte“.  1773  errichtete  Mainz  eine  Realschule,  und  der  Freiherr 
von  Ickstatt  führte  1774  die  Realschule  in  Bayern  ein,  „als  einen 
neuen,  hierzulande  unbekannten  Gegenstand“.  An  vielen  Orten  er¬ 
richtete  man  an  den  Gymnasien  Bürgerklassen  oder  Realabteilungen, 
wie  z.  B.  in  Karlsruhe  und  Hannover. 

Auch  die  Franzosenherrschaft  in  Westdeutschland  war  den 
Realschulen  günstig.  In  den  Jahren  1802 — 1806  wurden  in  Köln, 
Kreuznach,  Bonn,  Koblenz,  Trier,  Aachen  und  andern  Orten  Ecoles 
secondaires  communales  errichtet,  welche  teilweise  volle  Realschulen 
waren.  Lateinische  Schulen  wurden  öfter  in  Bürgerschulen  um¬ 
gewandelt.  Magdeburg  und  Elberfeld  errichteten  Handelsschulen. 
In  Kassel  errichtete  König  Jeröme  1812  eine  Bürgerschule  unter 
Suabedissen.  In  Frankfurt  a.  M.  wurde  eine  israelitische  und 
eine  katholische  Realschule  eröffnet.  Auch  in  den  Rheinbundstaateil 
erstanden  zahlreiche  Bürger-  und  Realschulen.  Nicht  allein  die 
Philanthropisten,  auch  ein  Herder,  Schleiermacher  und  Wolf  empfahlen 
die  Errichtung  von  Realschulen  für  die,  welche  nicht  studieren  wollten. 
In  Nassau  kamen  1817  Realschulen  auf,  welche  nur  Volksschulen  mit 
noch  2  Realklassen  waren,  in  Württemberg  mit  nur  einer  Realklasse. 

Aber  es  regte  sich  auch  auf  seiten  des  Humanismus  schon 
damals  eine  heftige  Gegnerschaft  gegen  die  Realschulen,  welche  in 
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schärfstem  Tone  besonders  von  Fr.  Thiersch  in  München  betrieben 
wurde.  Während  das  Gymnasium  die  Bildung  zur  Humanität  für 
sich  in  Anspruch  nahm,  schrieb  man  den  Realschulen  die  Bildung 
zur  Animalität  zu. 

Jetzt  unterschied  man  auch  zwischen  Realschule  und  Bürger¬ 
schule.  Letztere  war  eine  Schule,  die  den  Kindern  bis  zum  14.  Lebens¬ 
jahre  eine  durch  Französisch  und  Mathematik  gesteigerte  Ausbildung 
zuteil  werden  ließ,  während  man  als  Realschule  solche  Volksschulen 
benannte,  die  nachher  noch  1  bis  2  Jahre  lang  die  Schüler  auf  ein 
bestimmtes  Ziel  vorbereiteten.  Deshalb  gab  es  auch  Anstalten,  die 
sich  „Real-  und  Bürgerschule“  nannten. 

Während  nun  aber  die  französische  Zeit  und  die  Festlands¬ 
sperre  gegenüber  England  einen  Aufschwung  des  Handels  und  Ge¬ 
werbes  im  deutschen  Bürgertum  bewirkten,  hatte  die  nachfolgende 
Gegenströmung  des  Systems  Metternich  die  entgegengesetzten  Folgen. 
Die  geistige  Erhebung  des  Volkes  erlahmte,  die  meisten  deutschen 
Regierungen  betrachteten  auch  die  neu  auf  blühen  den  Schulen  nicht 
bloß  mit  Mißtrauen,  sondern  geradezu  mit  Widerwillen.  Weil  man 
die  Volksschule  auf  möglichst  tiefer  Stufe  zurückzuhalten  be¬ 
müht  war,  so  konnten  auch  die  Realschulen  nicht  gedeihen.  Die 
nur  dürftig  vorgebildeten  Volksschüler  schädigten  die  Entwicklung 
der  Realschulen.  Da  war  es  S  p  i  1 1  e  k  e  ,  der  Direktor  der  Heckerschen 
Realschule  in  Berlin,  der  in  einer  Schrift  vom  Jahre  1822  in  durch¬ 
greifender  Weise  den  Plan  zu  einem  zweckmäßigeren  Ausbau  der 
Realschulen  darlegte.  Nach  diesem  Plane  wurden  nun  die  Realschulen 
Preußens  eingerichtet.  Spilleke  weist  dem  Gymnasium  die  philo¬ 
logisch-historische  Bildung  zu  und  der  Realschule  die  mathematisch¬ 
physikalische  Bildung,  die  der  andern  ebenbürtig  und  gleich  wert¬ 
voll  sei.  Der  damalige  Leiter  des  preußischen  Schulwesens  wollte 
aber  nur  Bürgerschulen  mit  niedrigen  Zielen  und  hielt  Realschulen, 
die  sich  den  Gymnasien  gleichstellen  wollten,  für  verfehlt. 

Die  Realschulen  konnten  aber  nicht  gedeihen,  so  lange  alle 
Berechtigungen  für  den  Staats-  und  Verwaltungsdienst  an  den  Besuch 
des  Gymnasiums  geknüpft  waren.  Sie  mußten  daher  nach  Berech¬ 
tigungen  streben.  Durch  die  „vorläufige  Instruktion  über  die  an  den 
höheren  Bürger*  und  Realschulen  angeordneten  Entlassungsprüfungen 
vom  8.  März  1832“  wurde  nun  den  Prüflingen  dieser  Anstalten  die 
Berechtigung  zum  einjährig-freiwilligen  Militärdienst,  dann  für  das 
Post- ,  Forst-  und  Baufach  und  für  die  Büros  der  Provinzial¬ 
behörden  zugesichert.  Indem  auch  diesen  Schulen  zum  ersten  Male 
ein  bestimmtes  Ziel  gesteckt  wurde,  bekamen  sie  festen  Boden  unter 
die  Füße,  und  ihr  Bestand  war  gesichert.  Zugleich  aber  wurde  für 
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den  Eintritt  in  den  Staatsdienst  die  Kenntnis  der  lateinischen  Sprache 
verlangt  und  durch  die  Verfügungen  von  1838,  1840  und  1841  diese 
Forderung  noch  verschärft,  so  daß  die  Realschulen  wieder  das  Latein 
einführen  mußten.  Mager  in  Eisenach  gab  1849  seiner  Anstalt  den 
Namen  Realgymnasium.  In  vier  Jahreskursen  mit  vier  wöchent¬ 
lichen  Stunden  wurde  hier  für  eine  kleinere  Anzahl  junger  Leute 
Latein  gelehrt. 

Trotz  aller  Ungunst  der  politischen  Zeitverhältnisse  wuchs  das 
Bedürfnis  nach  Realschulen  immer  mehr.  Bedeutende  Männer  wie 
Gräfe  in  Jena,  Kassel  und  Bremen,  Vogel  in  Leipzig,  K 1  u  m  p  p 
und  Nagel  in  Württemberg,  Kühner  in  Frankfurt  a.  M.  wirkten 
praktisch  und  theoretisch  dafür.  Gotha  errichtete  1836  und  Wies¬ 
baden  1845  Realgymnasien.  Auch  Versammlungen  von  Realschul¬ 
lehrern  kamen  zustande,  1845  in  Meißen  und  1848  in  Deutz,  wodurch 
Klarheit  und  Einheitlichkeit  des  Realschulwesens  gefördert  wurde. 
Die  zweite  Gegenströmung  nach  dem  Jahre  1848  brachte  auch  den 
Realschulen  wieder  bedeutende  Schädigung,  indem  ihnen  1849,  1850 
und  1855  teils  erschwerende  Forderungen,  teils  Entziehung  der  meisten 
Berechtigungen  auferlegt  wurde. 

Besser  wurde  es  erst  seit  dem  Jahre  1859  nach  Beginn  der 
„Neuen  Ära“,  als  der  neue  Kultusminister  von  Bethmann- Holl  weg 
die  „Unterrichts* Prüfungsordnung  für  die  Realschulen  und  die  höheren 
Bürgerschulen“  erließ.  Darin  war  festgestellt,  daß  die  Realschulen 
die  Aufgabe  haben,  für  die  höheren  Berufe  eine  wissenschaftliche 
Vorbildung  zu  geben,  ohne  daß  akademische  Studien  erforderlich  sind. 
Sie  sind  keine  Fachschulen,  sondern  haben  es  wie  das  Gymnasium 
mit  allgemeiner  Bildung  zu  tun.  Realschule  und  Gymnasium  bilden 
keine  Gegensätze,  sondern  ergänzen  einander.  Sie  haben  die  gemein¬ 
same  Aufgabe,  die  Grundlage  der  gesamten  höheren  Bildung  für  die 
Hauptrichtungen  der  verschiedenen  Berufsarten  zu  gewähren.  Auch 
wurden  hier  bestimmte  Lehrpläne  vorgeschrieben  und  die  verschiedenen 
Benennungen  amtlich  festgestellt.  Die  Realschulen  sollen  6  Klassen 
haben;  die  höheren  Bürgerschulen  nur  5.  Für  den  Unterrichtsplan 
waren  die  Bedingungen  maßgebend,  von  denen  der  Eintritt  in  die 
militärische  Laufbahn,  die  Aufnahme  in  die  Bauakademie  usw.  ab¬ 
hängig  waren.  Auch  wurde  bestimmt,  daß  an  allen  Realschulen  die  latei¬ 
nische  Sprache  zu  lehren  sei.  Die  zwei  oberen  Klassen  und  meist 
auch  die  vorhergehende  hatten  einen  zweijährigen  Lehrgang.  Die¬ 
jenigen  Anstalten,  die  diesen  Forderungen  nicht  nachkamen,  waren 
Realschulen  zweiter  Ordnung;  sie  hatten  mehr  Freiheit  in  dem 
Unterrichtsplan,  dafür  aber  auch  weniger  Berechtigungen.  Die  höheren 
Bürgerschulen  traten  zu  den  Realschulen  erster  Ordnung  in  dasselbe 
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Verhältnis  wie  die  Progymnasien  zu  den  Gymnasien.  So  kam  es, 
daß  im  Jahr  1864  schon  49  Realschulen  I.  Ordnung  und  14  höhere 
Bürgerschulen  gezählt  wurden  und  sich  nur  noch  16  Realschulen 
II.  Ordnung  vorfanden.  Die  lateinlosen  Realschulen  gingen  aber 
immer  mehr  an  Zahl  zurück.  Immerhin  standen  im  Jahr  1873  in 
Preußen  den  247  höheren  Schulen  gymnasialer  Richtung  bereits 
179  Realschulen  aller  Arten  gegenüber. 

Das  rasche  Aufblühen  des  zu  einem  einheitlichen  Reich  geeinten 
deutschen  Volkes  gab  sich  auf  allen  Gebieten  des  Lebens  kund,  in 
Handel  und  Industrie,  Fabrikwesen  und  Gewerbebetrieb,  nicht  zum 
mindesten  aber  in  einer  ganz  außerordentlichen  Zunahme  aller  mög¬ 
lichen  Bildungsanstalten.  Wie  einst  in  der  Reformationszeit,  so  wett¬ 
eiferten  auch  jetzt  große  und  kleine  Staaten,  große  und  kleine  Städte 
in  der  Errichtung  von  Gymnasien,  Realschulen,  Gewerbeschulen, 
Bürgerschulen  und  besonderen  Fachschulen.  Und  diese  Schulen  er¬ 
möglichten  wiederum  und  erhöhten  ungemein  den  Fortschritt  der 
Gewerbe  und  Industrien,  so  daß  Deutschland  nach  dieser  Richtung 
hin  mit  den  bisher  entwickeltsten  Staaten  und  reichsten  Völkern  in 
ebenbürtigen  Wettbewerb  treten  konnte. 

Immerhin  bot  das  Realschulwesen  Deutschlands  in  den  sieben- 
ziger  Jahren  noch  ein  buntes  Bild.  Sachsen  hatte  schon  1860  die 
lateinische  Sprache  allgemein  eingeführt  in  seine  Realschulen.  Da¬ 
gegen  Kurhessen,  Nassau  und  Frankfurt  behielten  auch  nach  ihrer 
Einverleibung  in  Preußen  ihre  lateinlosen  Realschulen,  teilweise  auch 
Hannover.  Auch  Baden  und  Bayern  blieben  bei  dieser  Überlieferung; 
aber  Baden  legte  in  seinen  Realschulen  mehr  Gewicht  auf  allgemeine 
Bildung,  Bayern  dagegen  mehr  auf  technische  Fertigkeiten.  Seit  1864 
unterschied  man  in  Bayern  drei  Schularten:  Gewerbeschule,  Real¬ 
gymnasium  und  polytechnische  Schule.  Auch  Württemberg  behielt 
seine  lateinlosen  Realschulen,  und  1867  zweigte  sich  in  Stuttgart  vom 
Gymnasium  ein  Realgymnasium  ab.  In  Österreich  unterschied  man 
seit  1851  zwischen  Ober-  und  Unter- Realschulen.  In  beiden  überwog 
die  technische  Fachbildung. 

Nachdem  aber  so  die  Realschulen  I.  Ordnung  den  Gymnasien 
an  die  Seite  gestellt  worden  und  ihnen  alle  Berechtigungen  zuge¬ 
sprochen  waren,  für  welche  akademische  Bildung  nicht  erforderlich 
ist,  fühlten  sie  sich  stark  genug,  um  die  volle  Gleichberechtigung  und 
die  Zulassung  zu  allen  akademischen  Studien  zu  fordern.  Schon  seit 
dem  Jahre  1868  erhoben  sie  die  immer  dringendere  Forderung 
wenigstens  um  Zulassung  zu  einzelnen  Studienfächern.  Durch  Ver¬ 
fügung  vom  7.  Dezember  1870  war  ihnen  soweit  entsprochen  worden, 
daß  die  Prüflinge  der  Realschulen  I  zum  Studium  der  neueren 
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Sprachen,  der  Mathematik  und  der  Naturwissenschaften  zugelassen 
wurden;  aber  dadurch  wuchsen  ihre  Ansprüche  und  Forderungen  nur 
noch  mehr,  und  es  erhob  sich  ein  langwieriger  und  erbitterter  Streit, 
der  noch  dadurch  ganz  besonders  vergiftet  wurde,  daß  er  mit  dem 
Streit  um  den  Ausbau  der  Gymnasien  verquickt  wurde.  Bei  manchen 
Vorkämpfern  für  die  Realschule  machte  sich  unverkennbar  die  Ab¬ 
sicht  geltend,  das  Gymnasium  ganz  zu  verdrängen  und  solche  Re¬ 
formen  zu  verlangen,  welche  das  Wesen  und  den  Bestand  des 
Gymnasiums  ganz  aufzuheben  und  zu  zertrümmern  geeignet  waren. 
Die  Macht  der  Realschulen  war  noch  dadurch  verstärkt  worden,  daß 
eine  ziemliche  Zahl  von  Provinzialgewerbeschulen  sich  so  entwickelt 
hatten,  daß  der  Staat  sie  im  Jahre  1878  als  Gewerbeschulen  I.  Ord¬ 
nung  ohne  Latein  anerkannte.  Sie  waren  im  wesentlichen  Vor¬ 
bereitungsanstalten  für  die  Polytechniken.  Es  gab  jetzt  also  zwei 
Arten  von  Realschulen  I.  Ordnung,  solche  mit  Latein  und  solche 
ohne  Latein.  Gleichwohl  hatte  die  Zahl  der  Realschulen  die  der 
Gymnasien  noch  nicht  erreicht!  Im  Jahre  1882  standen  den  224 
Realschulen  mit  und  ohne  Latein  289  Gymnasien  gegenüber,  und  im 
Jahr  1888  zählte  man  zwar  238  Realschulen,  aber  dagegen  804  Gym¬ 
nasien  in  Preußen,  d.  h.  die  Realschulen  hatten  sich  um  9,  die 
Gymnasien  um  15  neue  Anstalten  vermehrt,  weil  die  Gymnasien 
immer  noch  den  Vorzug  hatten,  daß  nur  ihr  Reifezeugnis  zum 
Studium  der  Medizin  und  dem  des  Rechts  berechtigte.  Während  der 
nämlichen  Zeit  stieg  die  Zahl  der  Prüflinge  an  den  Gymnasien 
von  3378  auf  3649;  dagegen  fiel  die  Zahl  der  Prüflinge  an  den  Real¬ 
gymnasien  von  657  auf  508  und  die  an  den  Oberrealschulen  von  66 
auf  27.  Als  dann  gar  den  lateinlosen  Realschulen  das  Recht  zum 
Besuch  der  technischen  Hochschulen  genommen  wurde,  sank  die  Zahl 
der  Obeirealschulen  von  12  auf  8,  Nur  die  höheren  Bürgerschulen 
stiegen  von  19  auf  30.  Die  ganze  Entwicklung  zeigte  aber,  daß  alle 
diese  neuen  Schulen  nicht  imstande  waren,  die  Gymnasien  vom  über¬ 
großen  Zudrang  der  Schüler  zu  entlasten,  weil  sie  immer  noch  durch 
die  höchsten  Berechtigungen  bevorzugt  waren. 

Ähnlich  waren  die  Zustände  in  Sachsen.  In  Bayern  gab  es 
neben  den  lateinlosen  Realschulen  noch  einige  Realgymnasien,  in 
denen  das  Latein  weit  mehr  gepflegt  wurde  als  in  denen  Preußens. 
In  Württemberg  aber  entwickelten  sich  die  lateinlosen  Schulen  noch 
am  besten.  Im  Jahr  1887  gab  es  62  sechs-  und  13  zehnstüfige  latein- 
lose  höhere  Schulen  daselbst. 

Obwohl  man  nun  in  Preußen  seit  1836  immer  mehr  auf  Er¬ 
richtung  lateinloser  Schulen  drang,  hatte  dies  doch  keinen  Erfolg. 
Da  kam  im  Jahr  1891  die  Verfügung  des  preußischen  Gesamtmini- 
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steriums  diesen  Schulen  zu  Hilfe  durch  Verleihung  eines  weit 
größeren  Maßes  von  Berechtigungen. 

Der  Lehrplan  vom  6.  Januar  1891  schuf  3  neunklassige  Anstalten: 
Gymnasium,  Realgymnasium  und  Oberrealschule,  daneben  drei  sechs- 
klassige:  Progymnasium,  Realprogymnasium  und  Realschule.  Die 
höhere  Bürgerschule  ging  in  der  Realschule  auf.  Die  Lehraufgaben 
aller  drei  Anstalten  wurden,  soweit  als  möglich,  unter  sich  einheitlich 
gestaltet.  Es  wurde  bestimmt,  daß  die  Realanstalten  im  deutschen 
Unterricht  die  hervorragendsten  griechischen,  die  Gymnasien  dagegen 
die  bedeutendsten  englischen  Dichtungen  in  Übersetzungen  zu  ver¬ 
arbeiten  hätten.  Aber  nur  den  lateinlosen  Schulen  wurden  die  Be¬ 
rechtigungen  vermehrt.  Die  Realgymnasien  gingen  leer  aus.  Ihre 
Zahl  sank  darum  rasch  von  176  auf  115.  Dagegen  stiegen  immer 
noch  die  Gymnasien  von  262  auf  279.  Die  Dezemberkonferenz  vom 
Jahre  1890  bestimmte  ausdrücklich,  daß  bei  der  notwendigen  Neurege¬ 
lung  des  Berechtigungswesens  eine  möglichst  gleiche  Wertschätzung 
der  realistischen  und  der  humanistischen  Bildung  zu  erstreben  sei. 
Dadurch  wurden  die  drei  Oberanstalten:  Gymnasium,  Realgymnasium 
und  Oberrealschule,  unter  sich  gleichgestellt.  Auch  wurden  Ergän¬ 
zungsprüfungen  festgesetzt  für  die  Realschulprüflinge,  wodurch  sie 
die  Rechte  der  Gymnasialprüflinge  erlangen  konnten.  Als  daher  am 
26.  November  1900  der  „Erlaß  des  Kaisers  zur  Schulreform“  allen 
drei  Anstalten  die  Berechtigung  zum  Universitätsstudium  und  zu  den 
Berufszweigen  für  alle  Fächer  zuerkannte,  war  damit  allen  An¬ 
sprüchen  genügt.  Es  blieb  nur  noch  der  Streit  um  den  einheitlichen 
Unterbau  für  die  drei  höhern  Schulen  übrig,  und  auch  dieser  wandte 
sich  immer  mehr  zugunsten  der  Reformer.  Die  übrigen  deutschen 
Staaten  aber  warteten  noch  etliche  Jahre,  bis  sie  Preußen  in  der 
Gleichberechtigung  aller  drei  Schularten  nachfolgten. 

Das  Gebäude  des  Realschulunterrichts  fand  aber  erst  seine 
höchste  Entwicklung  und  Krönung  durch  Errichtung  polytechnischer 
Hochschulen,  die  den  Universitäten  an  Würde  und  Rang  gleichge¬ 
stellt  wurden. 

Das  Bedürfnis  nach  geregeltem  Unterricht  in  den  technischen 
Fächern  machte  sich  im  Laufe  des  18.  Jahrhunderts  immer  stärker 
geltend.  1734  wurde  in  Böhmen  von  den  Ständen  eine  technische 
Schule  errichtet.  In  Deutschland  bestand  an  dem  Collegium  Caro¬ 
linum  in  Braunschweig  eine  besondere  technische  Abteilung.  In 
Paris  gab  es  seit  1747  eine  Ecole  des  ponts  et  chaussees.  Das  erste 
polytechnische  Institut  war  die  1794  in  Paris  gegründete  Ecole  Poly- 
technique,  an  der  zwar  zuerst  noch  die  militärische  Bildung  im 
Vordergrund  stand,  wie  denn  noch  bis  heute  ein  großer  Teil  der 
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französischen  Offiziere  seine  Fachbildung  an  diesem  Institut  findet. 
Es  bereitete  aber  durch  seine  ausgezeichnete  mathematische  Schu¬ 
lung  seine  Schüler  zugleich  für  die  großen  Fachschulen  vor,  die  da¬ 
mals  für  Brücken-,  Kanal-,  Straßen-,  Minenbau  u.  dergl.  entstanden. 
Alle  diese  Ingenieure  und  Techniker  fanden  durch  Napoleon  sowohl 
in  Frankreich  als  auch  in  den  eroberten  Ländern  ein  treffliches 
Arbeitsfeld,  so  daß  Frankreich  das  erste  Land  ist,  das  einen  beson¬ 
deren  Stand  wissenschaftlich  hochgebildeter  und  gesellschaftlich  hoch¬ 
angesehener  Techniker  besaß  und  dadurch  alle  anderen  Länder  übertraf. 

Im  XIX.  Jahrhundert  aber  nahmen  Technik,  Industrie  und 
Handel  wie  das  gesamte  Fabrikationswesen  einen  ungeahnten  Auf¬ 
schwung;  der  durch  die  Eisenbahnen  und  Dampfschiffe  ungeheuer 
gesteigerte  Weltverkehr,  die  erstaunlichen  Fortschritte  in  den  Natur¬ 
wissenschaften  und  deren  praktische  Verwendung  im  Maschinenbau 
und  Fabrik  wesen,  die  großartigen  Entdeckungen  im  Gebiet  der 
Physik,  Chemie  und  Elektrizität  erforderten  eine  Menge  wohlgeschulter, 
geistig  tüchtiger  und  den  schwierigsten  Aufgaben  gewachsener  Kräfte. 
Zugleich  suchte  jede  Nation  der  andern  gleichzukommen  und  sie  zu 
übertreffen  in  den  Leistungen  fortschrittlichen  Kulturlebens.  Alle 
Länder  fühlten  darum  das  Bedürfnis  nach  Unterrichtsanstalten,  die 
den  höchsten  Bedürfnissen  eines  sich  stets  steigernden  Kulturlebens 
genügen  und  die  Ausbildung  tüchtiger  Unternehmer,  Leiter  und 
Führer  auf  allen  diesen  Gebieten  übernehmen  konnten.  So  wurden 
in  Österreich  die  ersten  polytechnischen  Institute  1806  zu  Prag  und 
1815  zu  Wien  errichtet,  während  1821  in  Berlin  sich  an  die  Bau¬ 
akademie  ein  technisches  Institut  anschloß  und  in  Dresden  1828 
gleichfalls  eine  „technische  Bildungsanstalt“  errichtet  wurde.  Aber 
die  gewerblichen  und  kaufmännischen  Verhältnisse  waren  in  Deutsch¬ 
land  noch  zu  klein  und  dürftig,  als  daß  man  an  Errichtung  eines 
eigentlichen  Polytechnikums  denken  konnte;  man  mußte  sich  noch 
genügen  lassen  an  technischen  Schulen,  die  da  und  dort  mit  ganz 
verschiedenartigem  Arbeitsplan  errichtet  wurden,  nur  daß  immer 
mehr  die  Ingenieurwissenschaften  und  die  mechanische  und  chemische 
Technik  mit  Vorliebe  gepflegt  wurden.  Die  höheren  Gewerbeschulen 
und  die  polytechnischen  Schulen  zu  Darmstadt,  Hannover,  München, 
Nürnberg,  Augsburg,  Karlsruhe  und  Dresden  konnten  bereits  Kräfte 
liefern,  welche  die  Leitung  großer  Bauten  und  Fabrikanlagen  über¬ 
nehmen  und  industriellen  Betrieben  vorstehen  konnten.  Aus  diesen 
Schulen  kamen  die  Männer,  welche  die  Entdeckungen  der  Wissen¬ 
schaften  zur  praktischen  Verwendung  brachten. 

Die  erste  Gründung  eines  Polytechnikums  im  heutigen  Sinn 
geschah  in  der  Schweiz.  Die  Bundesverfassung  von  1848  sprach  dem 
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Bund  das  Recht  zu,  eine  eidgenössische  Universität  und  ein  eid¬ 
genössisches  Polytechnikum  zu  errichten.  Das  letztere,  1856  einge¬ 
richtet,  wurde  die  Musteranstalt  für  alle  späteren  Gründungen  dieser 
Art  auch  in  Deutschland.  Diese  Anstalt  selber  aber  hatte  die  Pariser 
polytechnische  Schule  zum  Muster  genommen  mit  den  Abwandlungen, 
welche  die  schweizerischen  Verhältnisse  erforderten.  So  wurde  nach 
französischem  Muster  die  Lehr-  und  Lernfreiheit  am  schweizerischen 
Polytechnikum  beschränkt.  Die  Anstalt  besteht  aus  einer  Architektur-, 
einer  Ingenieur-,  einer  mechanisch-technischen,  einer  chemischen  und 
einer  Forstschule;  zugleich  sind  die  mathematischen  und  Natur¬ 
wissenschaften  reichlich  mit  Lehrstühlen  bedacht ;  dazu  kommt  noch 
eine  philosophisch-staatswissenschaftliche  Abteilung.  Die  Lehrpläne 
der  einzelnen  Fachschulen  setzen  die  Reife  einer  Realschule  I.  Ord¬ 
nung  voraus.  Die  strengen  Schlußprüfungen  gewährleisten  die 
Leistungsfähigkeit  der  in  den  Fachschulen  Gebildeten. 

Nun  fingen  auch  die  deutschen  technischen  Hochschulen  an, 
sich  neu  zu  gestalten.  Besonders  die  Mittelstaaten  folgten  dem  Bei¬ 
spiel  des  schweizerischen  Polytechnikums  und  sorgten  durch  be- 
sondre  Professuren  der  humanistischen  Wissenschaften  für  die  all¬ 
gemeine  Bildung  der  Studierenden.  Wie  in  Zürich  wurde  überall 
das  Baufach  eingegliedert  und  Hochbauabteilungen  errichtet,  wodurch 
die  Bildung  der  Architekten  von  den  Kunstakademien  abgelöst 
wurde.  Einige  schafften  ihre  bisherige  schulgemäße  Einrichtung  mit 
Klassensystem  ab  zugunsten  akademischer  Studienfreiheit,  andre 
hielten  daran  fest.  Alle  aber  forderten  zum  Eintritt  das  Reifezeugnis 
eines  Gymnasiums  oder  Realgymnasiums,  obgleich  noch  in  zahl¬ 
reichen  Fällen  von  dieser  Bedingung  Abstand  genommen  wurde. 

Die  vielen  neuen  Industrien  bedurften  aber  auch  einer  guten 
Anzahl  untergeordneter,  nicht  so  vollkommen  geschulter  Hilfsarbeiter. 
So  entstanden  neben  den  Polytechniken  noch  eine  gute  Zahl  von 
„Techniken“  teils  als  Privatanstalten,  teils  als  städtische  Anstalten, 
wie  z.  B.  nahe  bei  Zürich  die  Techniken  zu  Winterthur  und  Biel. 
Sie  nahmen  ihre  Schüler  von  der  Volksschule  her  auf,  vermaßen  sich 
aber,  dennoch  aus  diesem  Material  Maschineningenieure,  Fabrik¬ 
chemiker  und  Techniker  aller  Art  heranzubilden,  und  hatten  bald 
großen  Zulauf. 

Im  achten  Jahrzehnt  des  XIX.  Jahrhunderts  gab  es  in  Deutsch¬ 
land  neben  den  Universitäten  neun  polytechnische  Hochschulen: 
Aachen,  Charlottenburg,  Braunschweig,  Dresden,  Darmstadt,  Hannover, 
Karlsruhe,  München  und  Stuttgart.  Ihre  Gleichstellung  mit  den  Uni¬ 
versitäten  wurde  ihnen  gesetzlich  gewährleistet.  Im  Anfang  des 
XX.  Jahrhunderts  erhielten  sie  auch  das  Beförderungsrecht  zu  Doktoren 
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ihrer  Hauptfächer,  so  daß  sie  au  Rang  und  Würde  den  alten  Uni¬ 
versitäten  völlig  gleichkommen.  Alle  diese  Hochschulen  haben  auch 
akademische  Einrichtung.  Der  Unterricht  geschieht  in  Vorlesungen, 
Übungen  in  Laboratorien,  Seminaren,  Zeichen-  und  Konstruktions¬ 
sälen.  Jede  Abteilung  hat  ihren  besondern  Studienplan  nach  Halb¬ 
jahren  und  Studienjahren  eingeteilt.  Alle  halten  Diplomprüfungen 
ab  und  erteilen  Diplome.  Bei  den  ganz  überraschenden  Fort¬ 
schritten,  welche  die  technischen  Wissenschaften  von  Jahr  zu 
Jahr  machen,  muß  den  technischen  Hochschulen  die  nötige  Be¬ 
wegungsfreiheit  gelassen  und  dürfen  sie  nicht  durch  einen  starren, 
schulmäßigen  Lehrplan  gebunden  werden.  Wollen  die  technischen 
Hochschulen  ihren  hohen,  den  Universitäten  gleichgestellten  Rang 
nicht  verlieren,  dann  muß  der  ihnen  eigene  wissenschaftliche  Geist 
mit  aller  Kraft  gepflegt  werden;  sie  dürfen  nicht  wieder  zu  bloßen 
Gewerbeschulen  herabsinken.  Das  Handwerksmäßige,  das  die  un¬ 
erläßliche  Beigabe  aller  praktischen  Wissenschaften  ist,  darf  den  Geist 
der  Wissenschaft  nicht  überwuchern  und  unterdrücken. 

Das  Realschulwesen  ist  aus  den  rein  gewerblichen  Bedürfnissen 
des  täglichen  Lebens  entstanden;  je  mehr  es  sich  aber  entwickelte 
und  je  weitere  Ziele  es  sich  steckte,  um  so  mehr  bildete  sich  auch 
unter  den  Technikern  das  Ideal  einer  auf  die  Sach-  undErfahrungswissen- 
schaften  gegründeten  Bildung  heraus.  Im  letzten  Viertel  des  vorigen 
Jahrhunderts  ertönten  schon  zahlreiche  Stimmen,  welche  ein  ganz 
neues,  auf  die  gegenwärtigen  Lebensmächte  gegründetes  Bildungsideal 
verkündeten;  und  allmählich  spitzte  sich  der  Gegensatz  zwischen  den 
Vertretern  des  Humanismus  und  denen  der  Realschulbildung  in  den 
Gegensatz  zweier  sich  bekämpfender  Weltanschauungen  zu,  die  eben 
darum  auch  entgegengesetzte  Bildungsideale  aufstellten  und  zuerst 
um  den  Vorrang,  bald  aber  um  die  Alleinherrschaft  rangen.  Denn 
die  Realschulmänner  fanden  starke  und  zahlreiche  Bundesgenossen 
an  den  Vertretern  der  Naturwissenschaften,  deren  Mehrzahl  schon 
seit  lange  sich  um  eine  wissenschaftliche  Begründung  der  realistischen, 
d.  h.  philosophisch  ausgedrückt,  materialistischen  Weltanschauung 
bemühte.  Beide  zusammen  strengten  nun  alle  ihre  Kräfte  an,  die 
rein  realistische  Bildung  für  vollkommen  ausreichend  zu  erklären, 
um  eine  in  sich  abgeschlossene,  die  Bedürfnisse  des  Menschengeistes 
befriedigende  Weltanschauung  zu  bilden,  weiche  der  bisherigen,  auf 
die  Geisteswissenschaften  gegründeten  Weltanschauung  völlig  gleich¬ 
wertig  sei,  weshalb  auch  beide  Bildungsideale  und  Bildungsanstalten 
für  völlig  gleichberechtigt  erklärt  werden  müßten.  Obgleich  aber 
nun  Haeckel  in  seinen  „Welträtseln“  eine  solche  umfassende  und 
wissenschaftlich  begründete  Weltanschauung  glaubte  aufgestellt  zu 
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haben  und  seine  Anhänger  sich  zum  Monistenbund  zusammentaten, 
so  gelang  es  dieser  Richtung  doch  nicht,  weder  die  Vertreter  der 
strengen  Wissenschaft  noch  die  grobe  Masse  der  Gebildeten  für  sich 
zu  gewinnen;  denn  noch  niemals,  weder  in  alter  noch  in  neuerer 
Zeit,  haben  die  ernster  und  tiefer  Denkenden  sich  mit  einer  rein 
materialistischen  Anschauung  abspeisen  lassen,  wie  hochtönend  und 
feierlich  man  sie  ihnen  auch  anpries.  Deswegen  ist  es  der  ganzen 
Richtung  auch  heute  nicht  gelungen,  wie  ihre  letzten  Folgerungen  es 
fordern  würden,  ein  rein  materialistisch  begründetes  Bildungsideal 
aufzustellen  und  zur  Geltung  zu  bringen.  Weil  die  Naturwissen¬ 
schaften  selbst  sowohl  zu  ihrer  Begründung  wie  zu  ihrem  Abschluß 
der  Geisteswissenschaften  nicht  entbehren  können,  darum  läßt  sich 
auch  kein  auf  bloß  naturwissenschaftliche  Grundsätze  und  Zwecke  ge¬ 
gründetes  Bildungsideal  aufstellen.  Und  so  haben  auch  die  realistischen 
Schulen,  und  die  höchsten  am  meisten,  den  Geisteswissen¬ 
schaften  einen  nicht  unbedeutenden  Platz  in  ihren  Studienplänen 
einräumen  müssen.  Sie  mußten  Geschichte,  Literatur  und  Philosophie, 
ja  das  verhaßte  Latein  in  ihr  Programm  aufnehmen.  Nachdem  nun  das 
von  den  Schwarmgeistern  des  Materialismus  und  der  Technik  erträumte 
Extrem,  nicht  ohne  die  mäßigende  Einsicht  der  obersten  Staatsbehörden, 
glücklich  vermieden  worden  ist,  läßt  sich  ein  Bildungsideal  aufstellen, 
das,  den  sinnlosen  Kampf  gegen  den  Humanismus  und  die  Geistes¬ 
wissenschaften  vermeidend,  vielleicht  geeignet  ist,  die  große  Lücke 
auszufüllen,  die  bisher  im  rein  humanistischen  Bildungsideal  klaffte 
und  beides,  den  Humanismus  und  das  wirkliche  Leben,  schädigte. 

Es  ließe  sich  also  das  Ideal  aller  Realschulbildung  von  der 
Bürgerschule  bis  hinauf  zum  Polytechnikum  dahin  bestimmen:  Zweck 
und  Ziel  aller  realen  und  technischen  Bildung  ist,  der  Jugend  alle 
die  naturwissenschaftlichen,  technischen  und  neusprachlichen  Kennt¬ 
nisse  und  Fertigkeiten  zu  vermitteln,  wodurch  sie  instand  gesetzt 
wird,  die  Erzeugung  der  materiellen  Kultur  auf  allen  Gebieten  des 
wirtschaftlichen  Lebens  zu  fördern,  in  Gemeinschaft  mit  der  die 
Wohlfahrt  der  Menschheit  erstrebenden  Weltkultur  und  in  engem 
Zusammenhang  mit  den  letzten  und  höchsten  Idealen  des  Menschen¬ 
geistes  und  der  Menschenbestimmung.  Ist  es  das  Ideal  der  huma¬ 
nistischen  Studienanstalten,  die  Jugend  zu  befähigen,  die  reingeistigen 
Ideale  des  Menschenlebens  zu  verwirklichen,  welche  in  den  theo¬ 
logischen,  juristischen,  historischen  und  philosophischen  Wissen¬ 
schaften  gepflegt  werden,  so  fordern  diese  Ideale  geradezu,  daß  auch 
die  Ideale  des  wirtschaftlichen  und  technischen  Lebens  verwirklicht 
werden;  denn  wie  der  Mensch  selbst  weder  bloßer  Geist  noch  bloßer 
Körper  sondern  die  Einheit  von  Leib  und  Seele  ist,  so  erreicht 
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auch  die  Menschheit  ihre  Vollkommenheit  nur  in  der  gemeinsamen 
Entwicklung  aller  materiellen  und  geistigen  Kräfte  und  Güter.  Eine 
Trennung  und  Scheidung  beider  Gebiete  und  eine  einseitige  Ent¬ 
wicklung  des  einen  oder  andern  wäre  gleichmäßig  schädlich  und 
verderblich  für  die  Menschheit.  Und  weil  weder  der  Menschenleib 
ohne  Geist  noch  der  Menschengeist  ohne  Leib  Lebenswert  in  der 
Welt  hat,  so  sind  auch  beide  Bildungsideale  gleichberechtigt,  wenn 
auch  das  geistige  Ideal  dem  materiell  technischen  an  Würde  und 
Adel  vorgeht,  weil  der  Geist  es  ist,  der  dem  Leib  seine  Zwecke 
und  Ziele  weist. 

§  60. 

Die  Mädchenschule. 

Literatur:  Siehe  bei  W.  Rein,  Enzykl.  Handbuch  unter  „Mädchen¬ 
erziehung“.  —  J.  Wychgram,  Frauenbildung.  Zeitschrift  für  die  ge¬ 
samten  Interessen  des  weiblichen  Unterrichtswesens,  I.— VI.  Jahrgang.  Lpzg. 
1902—1907,  Teubner.  —  C.  Rethwisch  u.  a.,  Die  höheren  Lehranstalten 
und  das  Mädchenschulwesen  (W.  Lexis,  Das  Unterrichtswesen  im  deutschen 
Reich  II),  Berlin  1904.  —  H.  Güldner,  Die  höheren  Lehranstalten  für  die 
weibliche  Jugend  in  Preußen.  2.  Aufl.  Halle  1913.  —  F.  Straßburger, 
Die  Mädchenerziehung  in  der  Geschichte  der  Pädagogik  des  17.  u.  18.  Jalir- 
huaderts  in  Frankreich  und  Deutschland.  Straßburg  1911.  —  M.  Martin, 
Die  höhere  Mädchenschule  in  Deutschland.  Leipzig  1905  (Aus  Natur  u. 
Geisteswelt,  Bd.  65). 

Das  XIX.  Jahrhundert  hat  das  große  Verdienst  vor  allen  Jahr¬ 
hunderten  und  Jahrtausenden  der  Vergangenheit,  daß  es  die  Er¬ 
ziehung  und  Bildung  des  weiblichen  Geschlechtes  zum  erstenmal  in 
die  Hand  nahm  und  mit  ebensoviel  Eifer  wie  Energie  an  der  Lösung 
dieser  neuen  und  schwierigen  Aufgabe  arbeitete.  Vielleicht  wurde 
nichts  in  der  Welt  so  lange  und  so  arg  vernachlässigt  wie  die 
Mädchenerziehung  und  Frauenbildung.  Dies  hängt  offenbar  zu¬ 
sammen  mit  der  niedrigen  Stellung,  welche  alle  alten  Völker  dem 
Weibe  anwiesen.  Es  wurde  nie  als  voller  und  ganzer  Mensch  an¬ 
gesehen,  und  manche  Völker  verneinten  sogar  die  Frage,  ob  das 
Weib  wie  der  Mann  eine  unsterbliche  Seele  besitze.  Sogar  die 
Juden,  die  doch  wenigstens  der  verheirateten  Frau  eine  hohe  und 
achtungswerte  Stelle  im  Hause  anwiesen,  schlossen  noch  die  Frau 
von  aller  Religionsübung  aus  und  verboten  dem  weiblichen  Geschlecht 
den  Unterricht  im  religiösen  Gesetz.  Überall  ward  es  beinahe  nur 
als  die  Sklavin  des  Mannes  angesehen,  und  der  Mädchenmord  gleich 
nach  der  Geburt  war  bei  den  meisten  Völkern  eine  verbreitete  Un¬ 
sitte.  Erst  das  Christentum  lehrt  die  Gleichheit  beider  Geschlechter 
und  stellte  fest,  daß  das  Weib  gerade  so  zur  Seligkeit  und  zum 
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ewigen  Leben  berufen  sei  wie  der  Mann.  Ja,  der  Marienverehrung 
verdankt  das  weibliche  Geschlecht  eine  Erhöhung  seines  Ansehens 
und  die  besondere  Achtung  vor  dem  Weib  als  Jungfrau  und  Mutter. 
Dazu  kam  noch,  daß  die  Germanen  im  Weibe  ein  geheimnisvolles 
Wesen  sahen,  das  sie  zu  ehrerbietiger  Scheu  vor  ihm  nötigte. 
Auch  der  ritterliche  Minnedienst  hat  wenigstens  in  den  oberen  Volks- 
klassen  das  Mittelalter  hindurch  das  Ansehen  der  Frauen  gehoben. 
Im  allgemeinen  aber  hielten  alle  Völker  aller  Zeiten  daran  fest,  daß 
eine  besondere  Erziehung  und  Bildung  des  weiblichen  Geschlechts 
außer  dem  Hause  und  über  die  Grenzen  des  Familienlebens  hinaus 
unnötig,  wenn  nicht  gar  schädlich  sei.  Das  Christentum  jedoch  hielt 
immer  darauf,  daß  ihm  wenigstens  eine  gewisse  religiöse  Bildung 
nicht  versagt  bleibe.  Aus  der  altchristlichen  Zeit  ist  uns  vom  Kirchen¬ 
vater  Hieronymus  der  Brief  erhalten,  der  die  Vorschriften  zur  Er¬ 
ziehung  einer  jungen  Römerin  aus  vornehmem  Geschlecht  uns  be¬ 
schreibt.  Sie  ist  vorzüglich  religiöser  Art  und  wurde  darum  das 
Muster  für  die  Erziehung  der  Töchter  des  Adels  in  den  Klöstern; 
denn  diese  ging  meistens  darauf  aus,  die  Töchter  für  das  Kloster¬ 
leben  zu  bestimmen  und  jedenfalls  solange  im  Kloster  zu  lassen,  bis 
sie  etwa  verheiratet  wurden.  Im  Kloster  lernten  sie  Latein  und,  was 
von  lateinischer,  christlicher  Literatur  in  Prosa  und  Gedichten  ihnen 
förderlich  schien,  wie  denn  die  gelehrte  sächsische  Nonne  Roswitha 
sogar  selber  fromme,  lateinische  Dramen  dichtete  zur  Erbauung  ihrer 
Mitschwestern.  Die  Töchter  großer  Fürsten,  wie  Karls  des  Großen, 
erhielten  wohl  auch  zu  Hause  Unterricht  in  Lesen  und  Schreiben, 
in  Latein  und  sogar  in  der  griechischen  Sprache  für  den  Fall  einer 
Heirat  an  den  griechischen  Hof.  In  Gottfrieds  Tristan  wird 
Isolde  als  das  Muster  einer  gebildeten  Dame  beschrieben.  Sie  kann 
lesen  und  schreiben,  spricht  Französisch  und  Latein,  dichtet  und 
spielt  Harfe,  kann  wunderschön  singen  und  hat  sich  die  feinste  und 
anmutigste  höfische  Sitte  angeeignet. 

Die  Kinder  des  Volkes  erhielten  keine  Schulung  und  keine 
Bildung.  Die  Mutter  hatte  ,  die  Aufgabe,  ihre  Töchter  in  den  Ver¬ 
richtungen  des  Hauswesens  zu  unterrichten,  sie  spinnen,  weben,  nähen, 
sticken  und  kochen  zu  lehren  und  die  ganze  Hauswirtschaft  zu 
führen.  Darin  war  die  Mädchenerziehung  die  gleiche  bei  Adligen 
und  Bürgerlichen  und  freien  Bauern.  Die  Töchter  der  Handel-  und 
Gewerbetreibenden  lernten  wohl  auch  soviel  Rechnen  und  Schreiben 
als  für  ihre  Geschäfte  nötig  war.  Erst  im  späten  Mittelalter  finden 
wir  neben  den  deutschen  Knabenschulen  auch  solche  für  die 
Mägdlein ;  doch  wurden  sie  nur  von  den  Töchtern  der  wohlhabenden 
Bürger  besucht,  und  der  Unterricht  darin  war  sehr  dürftig  und  einfach. 

29* 


452  IV.  XIX.  Jahrh.  Kulturstl.  Päd.  H.  Ausbau  d.  Schule  z.  Staatserziehungsanst. 

Wie  die  Reformation  den  religiösen  Unterricht  aller,  der  Alten 
wie  der  Jungen,  sich  angelegen  sein  ließ,  so  forderte  sie  auch  für  die 
Mädchen  einen  regelmäßigen  Religionsunterricht;  aber  erst  Bugen- 
liagen  in  seiner  Schulordnung  vom  Jahre  1531  für  Lübeck  fordert 
auch  Mädchenschulen,  und  die  württembergische  Schulordnung  vom 
Jahr  1559  bestimmt,  daß  Knaben  und  Mädchen  gesondert  Schul¬ 
unterricht  genießen  sollten. 

In  Italien  zeitigte  die  Renaissance  auch  eine  ziemliche  Anzahl 
fürstlicher  und  adliger  gelehrter  Frauen,  welche  außer  Latein  auch 
Griechisch  konnten,  und  von  da  verpflanzte  sich  der  gelehrte  Frauen¬ 
unterricht  nach  Frankreich,  den  Niederlanden  und  Deutschland.  Es 
wurde  unter  den  vornehmen  Damen  geradezu  zur  Mode,  außer  Latein 
auch  Griechisch  und  sogar  Hebräisch  zu  lernen,  wie  denn  noch 
die  Schwedenkönigin  Christine  sich  nicht  wenig  auf  ihre  altsprach¬ 
lichen  und  hebräischen  Kenntnisse  zugute  tat.  Von  Frankreich  her 
wurde  es  bei  den  deutschen  adligen  Damen  auch  Mode,  daß  sie  Fran¬ 
zösisch  lernten,  soviel  es  möglich  war.  Als  dann  Descartes  seine 
neue  Philosophie  ans  Licht  förderte,  warfen  die  französischen  Damen 
sich  auch  auf  Philosophie  und  disputierten  eifrig  in  ihren  Salons 
über  die  höchsten  philosophischen  Fragen.  Moliere  geißelte  dann 
diesen  weiblichen  Zeitvertreib  aufs  köstlichste  in  seinen  „Femmes 
savantes“.  Das  Zeitalter  Ludwigs  XIV.  brachte  auch  einen  Fortschritt 
der  Mädchenbildung;  denn  Frau  von  Maintenon  interessierte  sich 
sehr  dafür,  und  der  Bischof  Föneion  war  der  erste,  der  ein  Buch  über 
die  Erziehung  der  Mädchen  schrieb.  Frankreich  kommt  auch  der 
Ruhm  zu,  zuerst  und  am  meisten  die  Frauenbildung  gefordert  und 
gefördert  zu  haben,  und  zur  Zeit  Voltaires  und  der  Enzyklopädisten 
waren  die  Salons  der  vornehmen  Damen  bereits  der  Ort  feinster  und 
regsamster  literarischer  und  philosophischer  Bildung.  In  Deutsch¬ 
land  gründete  der  Herzog  Eugen  von  Württemberg  als  Gegenstück 
zur  Karlsschule  auch  ein  Demoiselleninstitut.  Aber  erst  am  Anfang 
des  XIX.  Jahrhunderts  waren  es  die  beiden  Jüdinnen  Herz  und 
Rahel,  welche  mit  den  Töchtern  Mendelssohns  in  Berlin  die  ersten 
literarischen  Salons  eröffneten.  Seitdem  es  auch  in  Deutschland  eine 
neue  Poesie  und  Literatur  gab,  bemühten  sich  auch  allmählich  die 
bürgerlichen  Frauen  um  eine  höhere  Bildung,  und  Goethes  Mutter, 
die  Frau  Rat,  ist  das  treffende  Beispiel  einer  deutschen,  gebildeten 
Frau  jener  Zeit  der  ersten  klassischen  Legislaturperiode  Deutschlands. 

Während  in  katholischen  Ländern  die  Frauenklöster,  besonders 
die  der  Ursulinerinnen,  die  Frauenbildung  besorgten  und  die  Damen 
der  höheren  Gesellschaft  für  eine  spätere,  höhere  Bildung  vor¬ 
bereiteten,  mußten  die  deutschen  Mädchen  alle  über  die  Volksschule 
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binausgehende  Bildung  sich  auf  privatem  Wege  aneignen,  oder  die 
Vornehmen  mußten  ihre  Töchter  nach  Frankreich  oder  in  die  fran¬ 
zösische  Schweiz  in  Pensionate  schicken ;  denn  in  der  Schweiz  ent¬ 
standen  die  ersten  „höheren  Töchterschulen“.  Usteri  in  Zürich 
gründete  1774  das  erste  Institut  dieser  Art,  und  bald  folgten  ihm 
andere  nach.  Erst  im  XIX.  Jahrhundert  entstanden  dann  auch  in 
Deutschland  Privatschulen,  in  denen  die  gebildeten  Stände  ihren 
Töchtern  eine  gewisse  höhere  Bildung  konnten  geben  lassen.  Es 
bildeten  sich  „höhere  Töchterschulen“,  meist  von  Lehrerinnen  ge¬ 
gründet  und  geleitet  mit  männlichen  Hilfskräften.  Die  Hauptsache 
war,  den  Schülerinnen  die  Anfangsgründe  des  Französischen  beizu- 
briogen  und  Sprechübungen  mit  ihnen  zu  machen;  deutsche  Auf¬ 
sätze,  aber  auch  Mythologie  und  Pflanzenkunde  fehlten  nicht  nebst 
Diktaten  über  deutsche  und  französische  Literaturgeschichte,  welche 
die  Schülerinnen  auswendig  lernen  mußten.  Sehr  bald  errichteten 
auch  die  Städte  selber  solche  Schulen.  Der  Staat  aber  kümmerte 
sich  nur  wenig  darum.  Lehrerinnenseminare  für  solche  Schulen  gab 
es  nicht;  der  Staat  nahm  daher  nur  das  Aufsichtsrecht  über  diese 
privaten  und  städtischen  Institute  in  Anspruch  und  forderte,  daß  die 
Lehrerinnen  sich  einer  Prüfung  vor  dem  Schulinspektor  unterzogen. 

Das  Jahr  1870  brachte  aber  auch  auf  diesem  Gebiet  einen  Um¬ 
schwung  hervor.  Schon  im  Jahre  1872  fand  sich  in  Weimar  eine 
große  Anzahl  von  Männern  und  Frauen  zusammen,  die  an  der  höheren 
Mädchenbildung  arbeiteten  und  nun  gemeinsam  zum  ersten  Male 
öffentlich  darüber  berieten.  Ihre  Beschlüsse  waren  für  die  Zukunft 
sehr  wirksam  und  zum  Teil  maßgebend.  Bald  wurde  auch  der  erste 
„Verein  für  das  höhere  Mädchenschulwesen“  gegründet,  der  unter 
Schornstein  die  erste  Zeitschrift  für  Mädchenbildung  herausgab. 
Die  Bewegung  verbreitete  sich  von  Weimar  aus  in  den  nächsten 
zwei  Jahrzehnten  über  ganz  Deutschland,  und  bald  fanden  jährliche 
und  dann  alle  zwei  Jahre  zahlreich  besuchte  Vereinstage  statt.  Man 
strebte  auch  in  den  größeren  Anstalten  nach  Gleichheit  des  Klassen¬ 
aufbaues,  des  Lehrganges  und  Lehrzieles.  Endlich  unter  F  a  1  k  s 
Ministerium  trat  auch  Preußen  in  die  Bewegung  ein.  1873  fand  zu 
Berlin  eine  Augustkonferenz  statt,  um  Einheit,  Ordnung  und  gleiche 
Gliederung  im  Mädchenschulwesen  zu  schaffen.  Aber  die  Anstalten 
waren  zu  verschieden,  und  der  Staat  selbst  hatte  bisher  noch  zu 
wenig  für  diese  Anstalten  getan,  als  daß  sie  sich  kurzerhand  von  ihm 
hätten  regeln  lassen.  So  oft  auch  städtische  Verwaltungen  und 
Privatkommissionen  den  Staat  darum  angingen,  daß  er  die  Sache 
der  höheren  Mädchenschulbildung  ganz  und  entschieden  in  seine  Hand 
nehme,  wurden  sie  abgewiesen,  weil  es  dazu  noch  nicht  an  der  Zeit 
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sei.  Und  das  war  es  auch  in  der  Tat  noch  nicht;  denn  niemand, 
weder  die  Staats-  noch  die  Gemeindebehörden  noch  die  Eltern 
selbst,  waren  über  Wesen  und  Umfang,  Zweck  und  Ziel  der 
Mädchenschulbildung  im  klaren;  darum  konnte  auch  über  die 
Einrichtung,  den  Aufbau  und  Lehrgang  dieser  Schulen  noch 
gar  nichts  Bestimmtes  angeordnet  werden.  Auch  die  Bedürfnisse, 
um  deretwillen  Private  und  Stadtbehörden  solche  Schulen  ein¬ 
richteten,  waren  noch  zu  verschieden,  als  daß  allgemeine  Be¬ 
stimmungen  darüber  hätten  erlassen  werden  können.  Darüber 
muhten  erst  noch  viele  Erfahrungen  erworben  und  gesammelt 
werden. 

Dazu  kam  noch  eins.  Bei  dem  ungeheuren  wirtschaftlichen  Auf¬ 
schwung,  den  nach  1870  das  deutsche  Volk  in  allen  Schichten  seiner 
Bevölkerung  nahm,  traten  da  und  dort  je  länger  je  mehr  neue  Be¬ 
dürfnisse  und  Forderungen  zutage,  deren  Tragweite  noch  niemand 
kannte  und  auf  die  das  Leben  selbst  noch  nicht  eingerichtet  war; 
niemand  konnte  darum  auch  ermessen,  wie  weit  und  in  welchem 
Grade  sie  in  der  Mädchenbildung  zu  berücksichtigen  seien.  Mit  einem 
Wort,  es  ging  hier,  wie  bei  den  neuentstehenden  Realschulen:  es 
fehlte  noch  an  einem  ausgereiften  und  durch  die  Erfahrung  selbst 
gegebenen  Bildungsideal  für  die  Mädchenerziehung.  Sollten  die 
Mädchenschulen  nur  eine  allgemeine  höhere  Bildung  beschaffen  ohne 
Rücksicht  auf  die  künftige  Lebensstellung  dieser  Mädchen?  Oder 
sollten  diese  Schulen  auch  schon  die  künftigen  Berufe  der  Mädchen 
berücksichtigen?  Und  dies  in  welchem  Umfange  und  in  welchem 
Grade?  Sollte  man  zwischen  weiblichen  Berufszweigen  und  solchen, 
die  nur  von  Männern  ausgeübt  werden  sollten,  unterscheiden?  Sollte 
man  nur  einige  oder  alle  Berufsarten  dem  weiblichen  Geschlecht  zu¬ 
gänglich  machen?  Vielleicht  nur  die  niederen  und  leichteren  oder 
auch  die  höheren  und  schwierigeren?  Jedes  Jahr  brachte  immer  neue, 
immer  schwierigere  Fragen.  Es  war  ganz  am  Platze,  daß  der  Staat 
die  große  Aufgabe  vorerst  noch  den  städtischen  Verwaltungen  überließ, 
die  ihre  Anstalten  nach  ihren  eigenen  Bedürfnissen  einrichten  konnten 
ohne  Zwang  und  ohne  Einrede.  Gleichwohl  kam  ziemlich  rasch  eine 
gewisse  Gleichmäßigkeit  in  die  Einrichtung  dieser  Schulen.  Im 
Norden  und  in  Preußen  nahmen  die  meisten  einen  neunjährigen 
Klassenunterricht  an  im  Gegensatz  zu  Mittel-  und  Süddeutschland  und 
schlossen  daran  eine  Klasse  mit  wahlfreien  Lehrgängen.  Im  Jahre  1894 
hat  der  Minister  Bosse  diese  Einrichtung  bestätigt.  Man  unterschied 
auch  noch  nicht  zwischen  Mittelschullehrern  und  akademisch  gebil¬ 
deten  Lehrern.  Auch  über  die  Bildung  der  Lehrerinnen  blieb  alles 
noch  im  unklaren.  Immer  noch  bestand  darum  eine  verwirrende 
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Mannigfaltigkeit  in  der  Einrichtung  und  Ausgestaltung  des  höheren 
Mädchenschul  wesens. 

§  61. 

Die  Gymnasien. 

Literatur:  K.  A.  Schmid,  Gesch.  d.  Erz.  vom  Anfang  bis  auf 
unsre  Zeit,  Bd.  V,  Abt.  I,  a,  und  b.  Cöthen,  Schettler.  —  Fr.  Paulsen, 
Die  höheren  Schulen  Deutschlands  und  ihr  Lehrerstand  in  ihrem  Verhältnis 
zum  Staat  und  zur  geistigen  Kultur.  Braunschweig  1904,  Vieweg.  — 
G.  U  h  1  i  g ,  Die  ersten  fünfzehn  Jahre  des  Gymnasialvereins  und  seiner  Zeit¬ 
schrift  (Das  hum.  Gymn.).  Heft  I  u.  II.  Heidelberg  19C5,  Winter.  —  Die 
Entwicklung  des  Kampfes  gegen  das  Gymnasium.  Vortrag  in  der  Wiener 
Festversammlung  der  deutschen  Gymnasialvereine  am  2.  Okt.  1909  gehalten 
von  G.  Uhlig.  Wien  1910,  Fromme.  —  Gerh.  Budde,  Die  Pädagogik 
der  preußischen  höheren  Knabenschulen  unter  dem  Einflüsse  der  pädag.  Zeit¬ 
strömungen  vom  Anfang  des  19.  Jahrhunderts  bis  zur  Gegenwart.  2  Bde. 
Langensalza  1910,  Beyer  &  S.  —  L.  Wiese,  Das  höhere  Schulwesen  in 
Preußen,  Histor.-stat.  Darstellung.  3  Bde.  Berlin  1864.  69,  75,  Wiegandt  & 
Grieben.  —  L.  Wiese,  Sammlung  der  Verordnungen  und  Gesetze  für  die 
höheren  Schulen  in  Preußen,  3.  Ausgabe  bis  1886  fortgeführt  von  0.  K  ü  b  1  e  r. 
Berlin  1886,  Wiegand  &  Grieben.  —  Varrentrapp,  C.,  Joh.  Schulze  und 
das  höhere  Schulwesen  in  seiner  Zeit.  Leipzig  1889,  Teubner.  —  August 
Messer,  Die  Reformbewegung  auf  dem  Gebiete  des  preuß,  Gymnasialwesens 
von  1882 — 1901.  1901,  Ebd.  —  Gebhard,  Dr.  Ludwig  von  Müller,  k  bayr, 
Staatsminister  (1890—95)  und  das  bayrische  Gymnasialschulwesen.  München 
1895,  Lindauer.  —  A.  Baumeister,  Die  Einrichtung  und  Verwaltung  des 
höheren  Schulwesens  (Handbuch  der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre,  I,  2). 
München  1897,  Beck.  —  Busse,  Zur  Erinnerung  an  L.  Wiese  (Zeitschrift 
für  Gymn.  1900).  —  Wunder,  Die  Entwicklung  des  höheren  Schulwesens 
in  Preußen  unter  der  Regierung  Wilhelm  II.  (Zeitschrift  für  lateinlose  Schule 
XIV).  Leipzig  1903,  Teubner.  —  Hugo  Müller,  Das  höhere  Schulwesen 
Deutschlands  am  Anfang  des  20.  Jahrh.  Stuttg.  1904,  Belser.  —  F.  Aly,  Ge¬ 
schichte  des  preuß.  höheren  Schulwesens.  Marburg  1911.  — ■  H.  Morsch, 
Das  höhere  Lehramt  in  Deutschland  und  Österreich.  2.  Aufl.  Leipzig  1910, 
Erg.-Band.  1913. 

Obgleich  die  Neuhumanisten  des  XVIII.  Jahrhunderts  bereits 
deutlich  und  bestimmt  ihre  Grundsätze  über  klassische  Bildung  dar¬ 
gelegt  hatten  und  auch  damit  in  den  leitenden  Kreisen  durchgedrungen 
waren,  herrschte  doch  in  den  Schulanstalten  noch  immer  viel 
Willkür  in  der  Auslegung  und  Anwendung  dieser  Grundsätze.  Man 
wußte  nicht  bestimmt,  welche  Schriftsteller  denn  besonders  in  den 
Schulen  gelesen  werden  müßten,  um  die  gewünschte  Geistcskultur 
und  Bildung  des  Geschmacks  und  Urteils  daraus  zu  schöpfen;  eben¬ 
sowenig  wie  und  wieviel  zu  lesen,  wie  es  mit  den  Realien,  der 
Mathematik  und  den  neuen  Sprachen  zu  halten  sei.  Das  alles  war 
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den  einzelnen  Rektoren  und  Lehrern  überlassen.  Die  staatliche 
Oberschulbehörde  erkannte  es  als  ihre  Aufgabe,  hier. Ordnung  und 
Einheit  zu  schaffen. 

1.  Im  Jahre  1788  war  zwar  schon  die  Reifeprüfung  an 
den  Schulen  Pr  euß  ens  eingeführt  worden;  aber  wer  auch  nicht  be¬ 
stand,  konnte  doch  die  Universität  besuchen,  nur  daß  er  von  Unter¬ 
stützungen  und  andern  Vergünstigungen  ausgeschlossen  war.  Aber  die 
Maßregel  konnte  überhaupt  nicht  durchgeführt  werden,  weil  an  den  ver¬ 
schiedenen  Schulen  zu  verschiedenartig  unterrichtet  wurde  und  man 
sich  auch  durch  akademische  Prüfungsausschüsse  konnte  prüfen  lassen, 
die  es  mit  der  Prüfung  leicht  nahmen. 

Im  Jahre  1808  wurde  das  Oberschulkollegium  aufgehoben  und 
das  Schulwesen  der  dritten  Abteilung  des  Ministeriums  des  Innern 
zugeteilt.  An  der  Spitze  dieser  Abteilung  stand  von  1808—1810 
Wilh.  von  Humboldt.  1817  wurde  ein  besondres  „Ministerium  der 
geistlichen  und  Unterrichtsangelegenheiten“  errichtet;  das  höhere 
Schulwesen  aber  gehörte  immer  noch  zur  Verwaltung  der  Konsistorien. 
1816  wurde  diesen  eine  „Prüfungskommission“  beigegeben  für  die 
Lehre  r  prüf  ungen . 

1826  wurde  für  die  Lehramtskandidaten  das  „Probejahr“  ein¬ 
geführt.  Im  Jahre  1816  wurde  auch  ein  „Normallehrplan“  erlassen, 
und  alle  Schulen,  welche  die  Abiturientenprüfung  einführten,  erhielten 
den  Namen  „Gymnasium“.  Der  Lehrplan  galt  aber  nur  als  ein  Ideal, 
dem  man  bei  Einrichtung  von  Schulen  nachstreben  sollte.  Das  Gym¬ 
nasium  sollte  nicht  bloß  auf  die  Uni versitäts Wissenschaften  vorbereiten, 
sondern  die  Schüler  „mit  der  Sinnes-  und  Empfindungsweise  einw 
veredelten  Menschheit  ausrüsten“.  „Die  Schulen  sollen  zugleich  Er¬ 
ziehungsschulen  sein,  dann  wird  vieles  schlummernde  Herrliche  ge¬ 
weckt  werden“.  Auch  sollten  die  Schüler  „einen  Vorbegriff  von  der 
Einheit  des  Wissens“  erhalten. 

Im  Jahre  1818  berief  der  Minister  von  Altenstein  den  Professor 
und  Schulrat  J  o  h.  Schulze  als  technischen  Rat  ins  Ministerium. 
Dieser  leitete  nun  volle  40  Jahre  von  1818—1858  das  höhere  Schul¬ 
wesen  in  Preußen,  indem  er  es  nach  den  philosophischen  und  poli¬ 
tischen  Ansichten  seines  Lehrers  und  Freundes,  des  Professors  Hegel, 
einrichtete  (siehe  unten  §  50,  G.  F.  W.  Hegel). 

1825  erfolgte  auch  die  Einsetzung  der  „Provinzialschul¬ 
kollegien“  als  zweiter  Abteilung  der  Konsistorien.  Vorsitzender 
war  der  Oberpräsident  der  Provinz. 

Weil  aber  auch  die  Gymnasien  dem  Mißtrauen  der  Regierung 
nicht  entgingen,  wurde  1824  der  Polizeiminister  Kamptz  zum  Direktor 
der  Abteilung  des  Unterrichts  ernannt,  und  nun  begann  auch  für  die 
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Gymnasien  eine  schwere  Zeit.  Das  Turnen  wurde  streng  aus  den 
Schulen  verbannt,  dagegen  die  Anforderungen  an  die  Schüler  ver¬ 
mehrt  und  ihre  ganze  Kraft  angespannt,  um  das  Eindringen  freiheit¬ 
licher  Gedanken  in  die  Jugend  zu  verhüten  und  sie  von  frühe  an 
strengen  Gehorsam  und  unbedingte  Unterwürfigkeit  unter  alle  obrig¬ 
keitlichen  Verordnungen  zu  gewöhnen.  Dies  glaubte  man  am  besten 
dadurch  zu  erreichen,  daß  der  studierenden  Jugend  das  Sklavenjoch 
einer  täglichen  elfstündigen  Arbeitszeit  aufgebürdet  wurde,  welche 
ihr  nicht  nur  alle  Lernfreudigkeit  nahm,  sondern  sie  auch  mit  Haß 
gegen  Schule  und  Lehrer  und  gegen  die  eingedrillten  Wissenschaften 
erfüllte.  Niemals  hat  die  deutsche  Jugend  Schwereres  erduldet  als 
in  dieser  politischen  Reaktionszeit. 

Auf  das  Griechische  wurde  besonderer  Nachdruck  gelegt.  Kein 
Schüler,  der  nicht  Griechisch  gelernt  hatte,  konnte  Nr.  1  in  der  Ab¬ 
gangsprüfung  erhalten.  Auf  Hegels  und  Herbarts  Einsprüche  hin 
wurden  auch  Logik  und  Psychologie  eingeführt.  Auch  bessere  Durch¬ 
bildung  in  der  Handhabung  der  deutschen  Sprache  wurde  gefordert. 
In  der  obersten  Klasse  aber  sollte  der  Unterricht  in  der  alten  Ge¬ 
schichte  lateinisch  gehalten  werden  mit  öfteren  Wiederholungen.  Für 
den  Geschichts-  und  Geographieunterricht  erfolgten  Verordnungen. 
Das  Französische  sollte  auf  5  Jahre  verteilt  werden.  Bei  34  bis  38 
Schulstunden  sollten  die  oberen  Klassen  noch  5  Stunden  täglich  mit 
pflichtmäßigen  und  freiwilligen  Arbeiten  sich  beschäftigen.  Das 
Privatstudium  wurde  gefordert  und  allgemein  eingeführt.  Es  wurde 
eine  große  Liste  aller  der  Schriftsteller  aufgestellt,  welche  die  Schüler, 
die  zur  Universität  gehen  wollten,  lesen  mußten;  denn  ihr  Vorhaben 
sollte  ihnen  nicht  zu  leicht  gemacht,  und  sie  sollten  früh  an  den 
Ernst  des  Berufes  gewöhnt  werden.  Das  Reglement  vom 
Jahre  1834  stellte  hohe  Prüfungsforderuugen. 

Dazu  kam  noch,  daß  manche  Philologen  wieder  in  die  Fehler 
der  alten  Humanisten  verfielen.  So  kam  es  vor,  daß  in  Schulpforta 
in  einem  halben  Jahre  nur  6—7  horazische  Oden  oder  8—12  Kapitel 
aus  Cicero  gelesen  wurden.  Auch  machte  man  wieder  viele  grie¬ 
chische  und  lateinische  Verse.  Wer  dagegen  sich  in  deutschen  Versen 
versuchte,  wurde  als  ein  eitles,  empfindsames  Modebürschchen  be¬ 
lächelt  oder  verspottet.  Man  sprach  und  unterrichtete  wieder  latei¬ 
nisch  wie  im  XVI.  Jahrhundert. 

Da  erhob  im  Jahre  1836  der  Medizinalrat  Lorinser  in  Oppeln 
entschiedenen  Einspruch  gegen  die  Überbürdung  der  Jugend  in  der 
Schrift  „Zum  Schutze  der  Gesundheit  in  den  Schulen“.  Es  entspann 
sich  ein  langer  Streit  für  und  wider.  Der  Erfolg  war  das  Rund¬ 
schreiben  der  Regierung  vom  24.  Oktober  1837,  worin  erklärt  ward, 
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daß  keine  Veranlassung  vorhanden  sei,  die  bisherige  Verfassung  der 
Gymnasien  wesentlich  zu  ändern.  Die  bisherigen  Lehrgegenstände 
machten  die  Grundlage  jeder  höheren  Bildung  aus,  wie  die  Erfah¬ 
rung  von  Jahrhunderten  und  das  Urteil  der  Sachverständigen  be¬ 
stätigten;  sie  seien  inhaltlich  und  formell  die  besten  Bildungsmittel ; 
aber  man  dürfe  doch  nicht  übertriebene  Forderungen  stellen,  auch 
nicht  die  Schüler  mit  einer  Masse  materieller  Kenntnisse  überhäufen. 
Die  Höchstzahl  der  Schulstunden  wird  auf  32  festgesetzt,  die  Haus¬ 
arbeiten  werden  geregelt  und  die  Freiwilligkeit  der  Privatarbeiten 
betont.  Bei  der  Abgangsprüfung  sei  auf  die  Gesamtbildung,  nicht 
auf  enzyklopädisches  Gedächtniswissen  zu  sehen.  Das  Turnen  wurde 
wieder  gestattet.  Im  ganzen  aber  blieb  der  Schulbetrieb  so,  wie  er 
bisher  war. 

Allmählich  schwand  nun  auch  die  Mannigfaltigkeit,  Willkür 
und  Regellosigkeit  im  Gymnasialwesen,  und  an  ihre  Stelle  trat  mehr 
Einheit,  Regelmäßigkeit,  Ordnung,  Gleichmäßigkeit  aller  Gymnasien 
in  bezug  auf  Lehrplan,  Lehrgang,  Stundenplan,  Unterrichtsfächer  und 
Leistungen, 

Unter  dem  Ministerium  Eichhorn  und  dessen  Gehilfen  Eilers 
wurde  zwar  1842  der  Turnunterricht  in  den  Lehrplan  der  Gymnasien 
aufgenommen  und  eine  Zentralbildungsanstalt  für  Turn¬ 
lehr  e  r  in  Berlin  errichtet,  sonst  aber  nur  auf  Gläubigkeit  der 
Lehrer,  Vermehrung  der  Andachtsübungen  und  Regelmäßigkeit  des 
Kirchenbesuchs  gedrungen. 

Die  Philologenschule  Fr.  Ritschls  brachte  den  Gymnasien 
keinen  Gewinn,  denn  Ritschl  kümmerte  sich  nicht  um  die  Bedürf¬ 
nisse  des  Gymnasiums;  seine  Schüler  wurden  nur  in  wissenschaft¬ 
lichen  Untersuchungen  auf  dem  Gebiet  der  Konjekturalkritik  geübt. 
Daher  beschäftigten  sich  auch  die  meisten  seiner  Schüler  weniger 
mit  den  klassischen  Schriftstellern  als  mit  möglichst  unbekannten 
der  ältesten  oder  spätesten  Zeiten.  Diese  einseitigen  und  beschränkten 
Philologen  konnten  als  Lehrer  keine  Begeisterung  für  das  Altertum 
bei  ihren  Schülern  wecken.  Sie  brachten  das  Studium  des  Altertums 
und  die  Philologie  beim  großen  Publikum  in  Verruf,  wodurch  das 
Ansehen  der  Gymnasiallehrer  nicht  gehoben  und  der  Schulbetrieb 
nicht  gefördert  wurde,  sondern  die  alten  Klagen  über  die  Nutzlosig¬ 
keit  der  alten  Sprachen  und  der  Gymnasien,  die  sie  betrieben,  sich 
erneuerten. 

In  Bayern  war  die  Mittelschule  im  Anfang  des  Jahrhunderts 
noch  Polizeisache  und  wurde  demgemäß  vom  Staate  geleitet.  Jm 
Jahre  1804  verfaßte  der  General-Schuldirektionsrat  Wismayr  im 
Geiste  der  Aufklärung  einen  Lehrplan  für  alle  kurpfalz-bayrischen 
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Mittelschulen.  Aber  1808  wurde  er  durch  das  „Allgemeine  Normativ“ 
Niethammers,  eines  begeisterten  Neuhumanisten,  ersetzt.  Unter 
Ludwig  I.  wurde  Fried r.  Thiersch  1829  zur  Vorlegung  eines 
neuen  Lehrplanes  aufgefordert,  der  aber  erst,  nachdem  er  noch  1830 
eine  Durchsicht  erfahren  hatte,  angenommen  wurde.  Da  Thiersch 
eine  strenge  Konzentration  der  Gymnasien  auf  den  altsprachlichen 
Unterricht  verlangte,  so  entsprach  er  nicht  den  Bedürfnissen  der  Zeit, 
welche  auch  für  das  Gymnasium  Unterricht  in  den  Realfächern  forderte. 
Das  Ministerium  Abel  suchte  wieder  die  Konfessionalität  der  Schulen 
durchzuführen  und  Geistliche  als  Lehrer  anzustellen. 

In  Sachsen  blieben  die  alten  Sprachen  der  Mittelpunkt  des 
gesamten  Unterrichts;  ihnen  war  die  Hälfte  aller  Stunden  gewidmet, 
während  alle  übrigen  Fächer  nur  mit  je  2  oder  1  Stunde  sich  be¬ 
gnügen  mußten.  Der  ausgezeichnete  Philologe  Gottfried  Hermann 
machte  dabei  seinen  Einfluß  geltend.  Ihm  war  die  gründliche  Er¬ 
klärung  der  alten  Schriftsteller  die  Hauptsache;  ohne  sie  gelange 
man  nicht  zum  rechten  Verständnis  dieser  größten  Kunstwerke  der 
Menschheit.  Denn  „was  die  griechischen  und  römischen  Schriftsteller 
hinterlassen  haben,  sind  ewige  und  unvergängliche  Denkmale  des 
Rechten,  Wahren  und  Schönen“.  Auch  das  „Regulativ  für  die  Ge¬ 
lehrtenschulen“  vom  Jahre  1846  bleibt  auf  diesem  Standpunkt  und 
fordert  tadelloses  lateinisches  Schreiben  und  Sprechen.  Zugleich  aber 
wird  möglichst  vollständige  Ausbildung  im  leichten  und  sichern  Ge¬ 
brauch  der  Muttersprache  verlangt  und  diejenige  Kenntnis  der 
deutschen  Literatur,  des  Französischen,  der  Naturgeschichte  und  Natur¬ 
lehre,  welche  zu  allgemeiner  wissenschaftlicher  Bildung  nicht  entbehrt 
werden  kann.  Die  Unterrichtszeit  erstreckte  sich  auf  neun  Jahre. 

Weil  aber  der  einseitige  Betrieb  der  alten  Sprachen  immer  mehr 
wieder  zum  Althumanismus  zurückzuführen  drohte,  erhob  Hermann 
Köchly,  Oberlehrer  zu  Dresden,  Einsprache,  da  dieser  Unterricht 
mit  dem  Zeitbewußtsein  in  Widerspruch  stehe.  Der  historische 
Gesichtspunkt,  nicht  der  philologische  und  grammatisch-kritische, 
müsse  bei  der  Lektüre  der  Klassiker  im  Vordergrund  stehen.  Man 
müsse  sie  lesen,  um  sie  und  ihre  Zeit  daraus  kennen  zu  lernen.  Er 
tadelt,  daß  die  statarische  Methode  wieder  eingerissen  und  das  Latein 
wieder  Unterrichtssprache  geworden  sei.  Köchlys  Anregungen  blieben 
zunächst  noch  ohne  Erfolg,  da  1848  die  Revolution  ausbrach  und 
Köchly,  als  daran  beteiligt,  Sachsen  verlassen  mußte.  Nachdem  er 
in  Zürich  und  Heidelberg  Professor  gewesen  war,  starb  er  1876;  aber 
nach  seinem  Tode  drangen  seine  Ansichten  siegreich  durch. 

In  Württemberg  wurden  die  4  Klosterschulen  und  das  Gymnasium 
zu  Stuttgart  vermehrt  durch  zwei  evangelische  Gymnasien  in  Heil- 
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bronn  und  Ulm,  zwei  katholische  in  Ehingen  und  Fottweil  und  ein 
paritätisches  in  Ellwangen.  Im  Jahre  1819  wurde  bestimmt,  daß  der 
Humanismus  Grundlage  alles  Unterrichts  sei;  durch  das  Studium  der 
Klassiker  sollten  die  Geisteskräfte  der  Schüler  allseitig  entwickelt, 
geübt  und  geschärft  werden;  sie  sollten  als  Hauptmittel  zu  einer  um¬ 
fassenden  Bildung  des  Geistes  und  Gemütes  benutzt  werden.  Kein 
totes  Buchstabenwesen  und  keine  trockene  Grammatik  soll  die  Geistes¬ 
bildung  hindern.  In  den  Lateinschulen  wurde  besondres  Gewicht  ger 
legt  auf  die  Fertigkeit  in  der  lateinischen  und  griechischen  Grammatik 
zum  Behuf  eines  fehlerlosen  „Arguments“  beim  „Landesexamen“, 
von  dem  die  Aufnahme  in  die  Klosterschule  abhing. 

Nachdem  Klumpp  seit  1830  gegen  Bä  um  lein  und  K.  L. 
Roth  für  größere  Berücksichtigung  der  Realien  und  für  eine  Ein¬ 
heitsschule  als  Unterbau  für  Gymnasium  und  Realschule  vergeblich 
gekämpft  hatte,  arbeitete  1819  eine  Kommission  hervorragender 
Schulmänner  einen  Entwurf  aus,  der  zwar  nicht  amtlich  eingeführt, 
aber  doch  als  maßgebend  betrachtet  wurde,  weil  er  durch  seine  Be¬ 
sonnenheit  und  Mäßigkeit  in  den  Forderungen  allgemeinen  Anklang 
fand.  Mit  dem  achten  Jahr  geschieht  der  Eintritt  in  die  Latein¬ 
schule,  worin  hauptsächlich  Latein  und  Griechisch  gelehrt  wird,  aber 
auch  Geschichte  und  Geographie,  französische  Sprache,  Natur¬ 
geschichte  und  Arithmetik;  wahlfrei  sind  Singen,  Zeichnen,  Turnen. 
In  den  höheren  Schulen  wird  dieser  Unterricht  weiter  geführt  und 
Mittelhochdeutsch,  Physik  und  Philosophie  getrieben.  Die  Kenntnis 
der  Schriftsteller  und  ihrer  Zeit  ist  Endzweck  der  klassischen  Lek¬ 
türe.  Bei  der  Reifeprüfung,  die  schon  1811  eingeführt  worden  war, 
wurden  nun  ein  deutscher  Aufsatz,  Übersetzungen  ins  Lateinische, 
Griechische  und  Französische  und  Mathematik  verlangt;  mündlich 
wurde  in  Cicero,  Livius,  Vergil  und  Homer  geprüft.  Die  Lehrer  und 
Professoren  aller  Schulen  wurden  zumeist  aus  den  Theologen  ge¬ 
nommen,  da  die  Philologie  in  Tübingen  nur  unzureichend  vertreten 
war.  Doch  fehlte  es  nie  an  hervorragenden  und  philologisch  tüch¬ 
tigen  Schulmännern. 

Die  übrigen  deutschen  Staaten  suchten  allmählich  ihre  Schulen 
nach  dem  Muster  der  preußischen  einzurichten. 

2.  Da  der  Neuhumanismus  die  Griechen  und  Römer  für  die 
edelste  Blüte  der  Menschheit  erklärt  hatte,  so  war  die  natürliche 
Folge,  daß  auf  die  religiöse  und  speziell  christliche  Erziehung  weniger 
Gewicht  gelegt  wurde.  Daher  kam  es  der  Gegenströmung,  die  nach 
den  Stürmen  des  Jahres  1848  eintrat,  gelegen,  die  Gymnasien  für 
die  Ausschreitungen  der  Revolution  mit  verantwortlich  zu  machen, 
zumal  vereinzelte  Lehrer,  wie  Köchly,  sich  wirklich  daran  beteiligt 
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hatten.  Um  der  Entchristlichung  der  studierenden  Jugend  zu  wehren, 
wurde  unter  besondrer  Protektion  des  Königs  Friedrich  Wilhelm  IV. 
zu  Gütersloh  bei  Bielefeld  im  Jahre  1851  „ein  Gymnasium  auf  christ- 
'  licher  Grundlage“  eröffnet.  Schon  1850  war  in  Stuttgart  ein  Privat- 
gymnasium  gegründet  worden,  das  aber  nur  bis  1858  sein  Leben  zu 
fristen  vermochte,  während  das  zu  Gütersloh  zu  rascher  Blüte  kam. 
Unter  dem  Minister  von  Raumer  wurden  dann  wieder  mehr  Theo¬ 
logen  zu  Lehrern  herangezogen,  und  es  wurde  darauf  gesehen,  daß 
der  Religionsunterricht  ernstlicher  betrieben  wurde  und  Lehrer  und 
Schüler  zum  regelmäßigen  Kirchenbesuch  angehalten  wurden.  Zu¬ 
gleich  wurde  Dr.  L.  Wiese  zum  Referenten  für  das  Gymnasial¬ 
wesen  bestellt,  dessen  Plan  es  war,  Wissenschaft  und  Humanismus 
mit  dem  christlichen  Glaubensleben  in  Verbindung  zu  bringen  und 
ihren  Widerstreit  auszugleichen.  Während  der  literarische  Streit 
über  Grundlagen,  Zweck,  Ziel  und  Ausbau  des  Gymnasiums,  der  seit 
1848  neu  entfacht  worden  war,  noch  fortdauerte,  erließ  Wiese  im 
Jahre  1856  einen  neuen  Lehrplan,  der  aber  nur  in  geringem  Maße 
die  gewünschte  Einheitlichkeit  des  Unterrichts  durchführte. 

Auch  wurden  1858  einige  Veränderungen  der  Abgangsprüfung 
eingeführt.  Der  lateinische  Aufsatz  wurde  beibehalten.  Es  wurde 
gefordert,  daß  die  Abiturienten  ihre  Geübtheit  im  Lateinsprechen 
zeigen  sollten;  dazu  müsse  jeder  den  ganzen  Homer  gelesen  haben. 
Das  griechische  Skriptum  durfte  auch  wieder  nicht  fehlen. 

3.  Je  mehr  seit  1866  die  Macht  Preußens  stieg,  um  so  mehr 
suchten  nun  auch  die  andern  deutschen  Staaten  sich  in  ihrem  Schul¬ 
wesen  dem  Preußens  zu  nähern  und  es  ihm  anzugleichen.  Im  Jahre 
1868  wurde  eine  Bundesschulkommission  errichtet,  um  die  Be¬ 
rechtigungszeugnisse  für  den  Einjährig- Freiwilligendienst  zu  regeln. 
Im  selben  Jahre  fand  auch  in  Berlin  eine  Schulkonferenz  statt,  die 
von  19  deutschen  Staaten  beschickt  war.  Als  nun  das  Deutsche 
Reich  gegründet  war,  wurde  auch  sofort  1871  eine  Reichs-Schul¬ 
kommission  aus  fünf  Mitgliedern  errichtet,  je  eines  für  Preußen, 
Bayern,  Sachsen,  Württemberg  und  Baden.  Sie  beriet  über  Reife¬ 
zeugnisse,  Berechtigungswesen,  Lehramtsprüfungen  u.  dgl. ;  jedoch 
sollten  die  Eigentümlichkeiten  des  Schulwesens  der  Einzelstaaten 
nicht  ohne  Not  geschädigt  werden.  Seit  1875  sandten  die  deutschen 
Kleinstaaten  zusammen  ein  sechstes  Mitglied.  Auch  in  Bayern  wurde 
nun  das  neunklassige  Gymnasium  eingefübrt. 

Unterdessen  war  auch  der  Kampf  um  das  Gymnasium  immer 
heftiger  geworden.  Die  öffentliche  Meinung,  unterstützt  von  einzelnen 
Fachleuten,  forderte  immer  dringender  eine  gründliche  Umgestaltung 
und  Erneuerung  der  Gymnasien  uviter  Berücksichtigung  der  Zeit- 
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bedürfnisse  und  mit  Beschränkung  der  altklassischen  Sprachen,  wo¬ 
gegen  die  Mehrzahl  der  Schulmänner  und  Direktoren  den  bisherigen 
Bestand  mit  Hartnäckigkeit  verteidigte.  Nachdem  schon  der  Minister 
Falk  eine  Konferenz  von  26  Mitgliedern  im  Jahre  1873  zur  Beratung 
der  Fragen  einberufen  hatte,  kam  im  Jahre  1882  unter  Minister  von 
Go  hl  er,  dem  der  tüchtige  Philologe  und  Schuldirektor  H.  ßonitz 
als  Rat  zur  Seite  stand,  ein  neuer  „Lehrplan“  zustande,  der  den 
altklassischen  Unterricht  wesentlich  beschränkte,  indem  die  Latein¬ 
stunden  aller  Klassen  zusammen  auf  77  Stunden  statt  der  bisherigen 
86  und  die  des  Griechischen  auf  40  Stunden  statt  46  herabgesetzt 
wurden.  Dagegen  erhielten  alle  andern  Fächer  eine  Vermehrung  der 
Stundenzahl.  Obwohl  zugestanden  war,  daß  es  nicht  mehr  möglich 
sei,  die  lateinische  Sprache  zum  Mittel  für  den  Ausdruck  der  Ge¬ 
danken  zu  machen,  wurde  doch  der  lateinische  Aufsatz  als  unerläß¬ 
licher  Teil  des  lateinischen  Unterrichts  beibehalten;  ebenso  wurden 
die  griechischen  Schreibübungen  gefordert,  um  die  grammatische 
Gründlichkeit  der  Lektüre  zu  sichern.  Im  Französischen  wurde  auf 
Geläufigkeit  im  freien,  mündlichen  Gebrauch  der  Sprache  verzichtet, 
aber  Übungen  zur  Vorbereitung  darauf  sollten  gepflegt  werden. 
Sachsen  und  Hessen  folgten  dem  Beispiel  Preußens. 

Indessen  stieg  die  Abneigung  und  die  Unzufriedenheit  mit  dem 
altklassischen,  vom  Staat  mit  allen  Vorrechten  ausgestatteten  Gym¬ 
nasium  immer  höher,  und  es  begann  eine  Gegenarbeit,  die  es  auf 
eine  Umgestaltung  der  Gymnasien  absah,  welche  einer  gänzlichen 
Zerstörung  nahe  gekommen  wäre.  Ein  Realschuldirektor,  Fr.  Osten - 
dorf,  war  schon  1872  mit  dem  Plan  einer  Einheitsschule  hervor¬ 
getreten,  durch  welche  der  Unterschied  zwischen  Realschule  und 
Gymnasium  beseitigt  werden  sollte.  Zwischen  gelehrten  und  gewerb¬ 
lichen  Ständen  könne  keine  bestimmte  Grenze  mehr  gezogen  werden. 
Die  Entwicklung  unsres  politischen  und  sozialen  Lebens  erfordere 
für  alle  leitenden  Berufsklassen  eine  gemeinsame  Schule,  welche 
wissenschaftlichen  und  praktischen  Sinn  verbinde.  Der  ausführlich 
vorgelegte  Schulplan  Ostendorfs,  der  auch  das  Französische  dem 
Lateinischen  zugrunde  legen  wollte,  hatte  aber  auf  der  Oktober¬ 
konferenz  von  1873  keine  Billigung  gefunden.  Dies  veranlaßte  dann 
1888  Fr.  Lange,  einen  noch  gründlicheren  Einspruch  durch  die 
„deutsche  akademische  Vereinigung“  zu  erheben.  Ihre  Erklärung 
mit  22409  Unterschriften  wurde  im  Abgeordnetenhause  besprochen. 
Der  Minister  von  Goß ler  schlug  ein  Zwischenexamen  nach  dem 
sechsten  Jahreskurse  für  die  Berechtigung  zum  einjährigen  Heeres¬ 
dienst  vor.  Für  die  Lehramtsbewerber  solle  zwischen  der  Universität 
und  dem  Probejahr  noch  ein  Jahr  an  einem  Gymnasialseminar  ein- 
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geschoben  werden.  Im  übrigen  verteidigte  er  die  bisherige  Bildungs¬ 
weise  der  Gymnasien  als  für  die  Nation  wertvoll.  Von  1882—1888 
seien  nicht  weniger  als  344  Vorschläge  über  Organisation  und  Lehr 
plan  gemacht  worden,  aber  darunter  keiner,  der  die  allgemeine 
Billigung  finden  könnte.  Als  Antwort  auf  die  Massenerklärung  er¬ 
ließen  Heidelberger  Professoren  eine  Erklärung,  welche  gegen 
die  Verunglimpfung  des  Gymnasiums  Protest  erhob.  Sie  erhielt 
4000  Unterschriften  aus  allen  Berufsklassen,  besonders  von  Uni¬ 
versitätsprofessoren,  wie  Ed.  Zeller,  Kuno  Fischer,  Bunsen,  Mommsen, 
v.  Treitschke,  Gust.  Freytag,  P.  Heyse  u.  a. 

Im  Jahre  1889  bildet  sich  dann  noch  „der  Verein  für  Schul¬ 
reform“  und  „der  allgemeine  deutsche  Verein  für  Schul¬ 
reform“,  deren  Zeitschrift  „Die  neue  deutsche  Schule“  H. 
Göring  herausgab  mit  phantastischen  Plänen  für  eine  deutsche 
Lebensschule.  Dazu  kam  noch  ein  „Einheitsschul verein“,  der  die 
Verschmelzung  des  Gymnasiums  und  des  Realgymnasiums  betrieb, 
und  ein  „Verein  zur  Beförderung  des  lateinlosen  höheren  Schul¬ 
wesens“  1890. 

Da  griff  der  deutsche  Kaiser  Wilhelm  II.  mächtig  in  die  Be¬ 
wegung  ein  durch  Berufung  der  Dezemberkonferenz  von  1890 
in  Berlin.  Schon  im  Mai  1889  hatte  er  durch  einen  Erlaß  an  das 
Staatsministerium  gezeigt,  welch  hohe  Bedeutung  er  der  Schule  für 
das  Staatswesen  und  für  das  ganze  öffentliche  Leben  beilegte,  indem 
er  erklärte,  daß  die  Schule  nutzbar  gemacht  werden  solle,  um  der 
Ausbreitung  sozialistischer  und  kommunistischer  Ideen  entgegenzu¬ 
wirken. 

An  der  auf  den  4.  Dezember  1890  nach  Berlin  einberufenen 
Konferenz  nahmen  außer  dem  Minister  von  Goßler  und  Geheimrat 
Stauder  und  den  Vertretern  der  anderen  Ministerien  noch  43  Mit¬ 
glieder  teil,  darunter  23  Männer  der  Schulverwaltung  und  des  Schul¬ 
amtes.  Gleich  in  der  ersten  Sitzung  entwickelte  der  Kaiser  selbst  in 
längerer  Rede  seine  Reformgedanken  über  das  höhere  Schulwesen. 

Er  erklärte  sich  gegen  die  Realgymnasien,  als  „eine  Halbheit, 
die  nur  Halbheit  der  Bildung  erreiche“.  Das  Gymnasium  habe  „nicht 
von  vornherein  das  Gefecht  gegen  die  Sozialdemokratie  übernommen“. 
„Die  Hauptschuld  tragen  die  Philologen,  die  nur  auf  Lernen  und 
Wissen,  aber  nicht  genug  auf  die  Bildung  des  Charakters  und  die 
Bedürfnisse  des  Lebens  den  Nachdruck  gelegt  haben.“  Es  fehle  vor 
allem  an  der  nationalen  Basis.  In  Geschichte,  Geographie,  Sage 
werde  das  Vaterländische  vernachlässigt.  Das  Gymnasium  habe 
eine  zu  starke  Überproduktion  an  Gebildeten  erzeugt.  Die  Über¬ 
bürdung  sei  ein  Übelstand.  Die  Überhandnahme  der  Kurzsichtigkeit 
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sei  erschreckend.  Der  Kaiser  forderte:  1.  daß  das  Deutsche  die 
Grundlage  alles  Unterrichts  sein  müsse;  2.  daß  der  deutsche  Aufsatz 
der  Mittelpunkt  des  Unterrichts  sein  müsse;  3.  der  lateinische  Auf* 
satz  müsse  beseitigt  werden ;  4.  der  Übergang  von  der  französischen 
Revolution  zum  XIX.  Jahrhundert  müsse  klargelegt  werden;  5.  die 
Stundenzahl  müsse  verringert  werden;  6.  für  die  Einjährigfreiwilligen 
müsse  ein  Examen  eingeschoben  werden;  7.  Verminderung  des  Lehr¬ 
stoffes  und  Vereinfachung  der  Examina;  8.  keine  Errichtung  neuer 
Gymnasien  ohne  dringendes  Bedürfnis;  9.  Verminderung  der  Schüler¬ 
zahl  jeder  Klasse;  10.  für  die  Lehrer  einen  Kursus  in  Hygiene  und 
fleißiges  Turnen;  11.  regelmäßige  und  außerordentliche  Revisionen 
der  Schulen  durch  verschiedene  Oberbehörden. 

So  wurden  denn  vier  Tage  lang  die  vom  Ministerium  vorgelegten 
14  Fragen,  wozu  die  Berichterstatter  272  Thesen  aufgestellt  hatten, 
gründlich  besprochen,  wobei  alle  Hauptpunkte  der  Erziehung  und  des 
Unterrichts  eine  eingehende  und  freimütige  Würdigung  fanden.  In 
der  Schlußsitzung  wurde  eine  Kabinettsorder  verlesen,  worin  der 
Kaiser  an  das  Pflichtgefühl  und  die  Vaterlandsliebe  der  Lehrerschaft 
appellierte  und  die  Verbesserung  der  Rang-  und  Gehaltsverhältnisse 
der  Lehrer  im  Auge  zu  behalten  versprach. 

Diese  erste,  große  pädagogische  Versammlung  der  Schulmänner 
Deutschlands  einigte  sich  auf  folgende  Punkte:  1.  Herabsetzung  der 
Schülerzahl  in  den  unteren  Klassen  auf  40,  in  den  oberen  auf  30 
Schüler;  Höchstzahl  aller  Schüler  einer  Anstalt  400;  Höchstzahl  der 
Stunden  des  Lehrers  22  in  der  Woche;  2.  im  Falle  guter  Klassen¬ 
leistungen  soll  die  mündliche  Prüfung  in  Religion,  Geographie  und 
Geschichte  wegfallen  in  der  Abgangsprüfung;  3.  für  die  schriftliche 
mathematische  Prüfung  wurde  eine  mathematische  oder  mathematisch¬ 
physikalische  Arbeit  festgesetzt;  4.  der  lateinische  Aufsatz  wurde 
abgeschafft;  5.  die  Zurückweisung  solle  durch  einstimmigen  Beschluß 
erfolgen  und  zwar  allgemein  wegen  Unreife. 

Da  den  hervorragendsten  Gymnasialdirektoren  der  bisherige 
Bestand  des  Gymnasiums  gefährdet  schien,  so  gründeten  sie  noch 
während  der  Konferenz  auf  Anregung  G.  Uhligs  den  „Gymna¬ 
sialverein“,  der  schon  in  wenigen  Monaten  2500  Mitglieder 
zählte;  sein  Organ  ist  „Das  humanistische  Gymnasium“.  Während 
der  Einheitsschulverein  sich  auflöste,  erreichte  der  „Realschulmänner¬ 
verein“,  daß  die  Realgymnasien  in  ihrem  Fortbestand  gesichert 
wurden. 

Am  6.  Januar  1892  wurden  dann  vom  Minister  von  Zedlitz- 
Trützschler  neue  Lehrpläne,  Lehraufgaben  und 
Prüfungsordnungen  veröffentlicht,  durch  welche  „unser  alt- 
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ehrwürdiges  Gymnasium,  aus  dem  die  meisten  großen  Männer  her¬ 
vorgegangen  sind,  die  unser  Volk  auf  seine  heutige  Höhe  gehoben“, 
in  seinem  Vorrang  bestätigt  und  ihm  auch  „seine  Bedeutung  für  die 
Zukunft“  zugesprochen  wurde,  wenn  auch  der  lateinische  Aufsatz 
abgeschafft  blieb.  „Das  Gymnasialmonopol“  schien  gerettet.  Da  aber 
den  Realgymnasien  schon  seit  1876  das  Recht  zustand,  daß  ihre 
Reifezeugnisse  zum  Studium  der  Mathematik,  der  Naturwissenschaften 
und  der  neueren  Sprachen  berechtigten,  erhielten  nun  auch  die  Reife¬ 
zeugnisse  der  Oberrealschule  dasselbe  Recht  für  das  Studium  der 
Mathematik  und  Naturwissenschaften. 

An  allen  Schulen  aber  wurde  die  Stundenzahl  bedeutend  ver¬ 
kürzt.  Das  Gymnasium  verlor  16  Stunden,  das  Lateinische  15  Stunden 
und  das  Griechische  4,  wofür  andere  Fächer  die  drei  Mehrstunden 
zugeteilt  bekamen,  nämlich  Deutsch  und  Turnen.  Das  Realymnasium 
wurde  um  21  Stunden  verkürzt,  darunter  11  Lateinstunden;  die  Ober¬ 
realschule  verlor  18  Stunden.  Am  Schluß  von  Untersekunda  aber 
wurde  ein8  Abschlußprüfung  eingeschoben  wegen  der  Einjährig- 
freiwilligen  der  Gymnasien.  Der  Vorkämpfer  der  Gymnasialschul¬ 
männer  aber  klagte:  „Magna  pugna  victi  sumus“. 

In  Sachsen,  Bayern,  Württemberg  waren  schon  1891  Lehrpläne 
mit  verringerter  Stundenzahl  erschienen;  1892  folgte  auch  Hessen, 
aber  nirgends  ging  man  so  weit  wie  in  Preußen. 

Indessen  waren  die  Reformfreunde,  die  auf  eine  gänzliche  Um¬ 
gestaltung  des  Schulwesens  hinarbeiteten,  von  all  diesen  Zugeständ¬ 
nissen  nicht  befriedigt.  Schon  im  Jahr  1878  war  der  Rektor  des 
Realgymnasiums  zu  Altona,  Dr.  Schlee,  ermächtigt  worden, 
den  Versuch  zu  machen,  das  Latein  erst  in  Untertertia  zu  beginnen, 
während  in  Sexta  mit  dem  Französischen  und  in  Quarta  mit  Englisch 
der  Anfang  gemacht  werden  sollte.  Demnach  sollte  die  französische, 
nicht  mehr  die  lateinische  Sprache  die  Grundlage  zur  Erlernung  der 
Fremdsprachen  bilden. 

Bis  zum  Jahre  1898  hatten  4  preußische  Realgymnasien  und 
Realschulen  und  drei  außerpreußische  das  Altonaer  System  ange¬ 
nommen.  Das  Osnabrück  er  begann  in  Sexta  mit  Englisch  statt  Fran¬ 
zösisch.  Im  Jahr  1891  wurde  das  Reformsystem  in  Frankfurt 
a.  M.  im  Goethe-Gymnasium  durch  den  von  Altona  nach 
Frankfurt  versetzten  Bürgermeister  Adickes  eingeführt,  der  am 
Gymnasialrektor  Reinhardt  einen  geistreichen  Helfer  fand.  Dieser 
war  ein  Freund  der  klassischen  Sprachen  und  hoffte  durch  weitgehende 
Zugeständnisse  an  die  realistische  Richtung  und  an  den  „Zeitgeist“ 
die  klassischen  Sprachen,  besonders  auch  das  Griechische,  in  ihrem 
Bestände  retten  zu  können.  Ihm  war  es  um  einen  modernen,  ver- 
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kürzten  Lehrplan  zu  tun.  Danach  begann  das  Französische  in  Sexta, 
das  Lateinische  erst  in  Untertertia,  das  Griechische  aber  erst  in 
Untersekunda.  Durch  Reinhardts  Geschick  in  Verbindung  mit 
tüchtigen  Lehrern  wurden  gute  Ergebnisse  erzielt,  so  daß  die  Schul¬ 
verwaltung  ihn  bald  begünstigte;  Geheimrat  Stau  der  wünschte -1893, 
daß  der  Versuch  auch  noch  an  andern  Schulen  gemacht  werde,  und 
es  folgten  die  Gymnasien  in  Hannover,  das  König- Friedrich-Gymnasium 
in  Breslau,  die  Gymnasien  in  Charlottenburg  und  Schöneberg.  Aber 
zu  einem  entscheidenden  Urteil  kamen  weder  die  Regierungen  noch 
die  Schulmänner,  obgleich  bis  1900  schon  16  Gymnasien  und  Real¬ 
gymnasien  den  Frankfurter  Schulplan  angenommen  hatten,  denn  der 
mit  andern  Schularten  gemeinsame  Unterbau  gewährte  den  Städten 
zugleich  eine  erwünschte  Kostenersparnis. 

Im  Jahre  1898  erschien  auch  eine  neue  „Prüfungsord¬ 
nung  für  das  Lehramt  an  höheren  Schulen“.  Es  wird 
eine  allgemeine  Prüfung  festgesetzt  in  Philosophie,  Pädagogik,  deutscher 
Literatur  und  Religionslehre  und  eine  Fachprüfung  in  drei  Fächern, 
wobei  aber  Latein  und  Griechisch,  Französisch  und  Englisch,  Ge¬ 
schichte  und  Erdkunde  nur  als  je  ein  Fach  zählen.  Die  Lehrbefähi¬ 
gung  hat  in  jedem  Fach  zwei  Stufen,  eine  untere  und  eine  obere; 
die  letztere  gilt  für  Obersekunda  bis  Oberprima. 

Indessen  ruhten  auch  die  Gegner  des  „Gymnasialmonopols“ 
nicht,  und  dies  veranlaßte  den  Minister  Dr.  S  t  u  d  t  im  Jahr  1900 
wiederum  eine  Schulkonferenz  einzuberufen  auf  den  6.  bis 
8.  Juni,  woran  34  Mitglieder  teilnahmen,  darunter  nur  5  Schulmänner. 
Großen  Einfluß  übten  dabei  die  militärischen  Mitglieder  aus,  welche 
wünschten,  daß  den  Prüflingen  der  Kadettenanstalten  das  medizinische 
und  juristische  Studium  geöffnet  werde.  Die  Umgestaltung  des  Be¬ 
rechtigungswesens  war  der  Hauptgegenstand  der  Verhandlungen. 
Es  wurde  beschlossen,  daß  „allen  Abiturienten  aller  neunklassigen 
Anstalten  die  Berechtigung  zum  Universitätsstudium  und  zu  den 
entsprechenden  Berufszweigen  für  alle  Fächer  zugesprochen  werden 
solle.“  Da  aber  jede  der  drei  Hauptschulen  in  Hinsicht  auf  Spezial¬ 
kenntnisse  und  auf  die  Art  der  Gesamtbildung  in  verschiedener 
Weise  für  die  verschiedenen  Berufszweige  vorbilde,  so  sei.  für  jedes 
Studium  die  geeignetste  Anstalt  ausdrücklich  zu  bezeichnen.  „Ist  eine 
andere  gewählt  worden,  so  hat  eine  ausreichende  Ergänzung  durch 
Vorkurse  auf  der  Hochschule  oder  in  sonst  geeigneter  Weise  zu  er¬ 
folgen.“  Die  Gymnasial  Vertreter  fügten  sich;  nur  Mommsen  verwahrte 
sich  gegen  die  Gleichstellung  der  Realgymnasien  mit  den  Gymnasien. 

Dagegen  wurde  die  Einführung  eines  lateinlosen  Unterbaues 
für  alle  Schulen  abgelehnt.  Doch  sollte  der  Weiterführung  der 
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Reformgymnasien  nicht  entgegengetreten  werden.  Der  Vorschlag, 
daß  an  Stelle  des  Griechischen  auch  Englisch  gewählt  werden  dürfe, 
wurde  abgelehnt  als  Ruin  des  Gymnasiums.  Aber  das  Englische 
solle  neben  dem  Griechischen  betont  werden.  Die  Abschlußprüfung 
nach  Untersekunda,  welche  1892  eingeführt  worden,  sollte  wieder 
beseitigt  werden. 

Alle  diese  Beschlüsse  wurden  durch  den  „Erlaß  des  Kaisers 
zur  Schulreform“  vom  26.  November  1900  bestätigt,  und  am  20.  März 
1901  erschien  ein  Erlaß  des  Kultusministers  über  die  Zulassung  der 
Abiturienten  aller  drei  Schularten  zu  den  Prüfungen  für  das  Lehramt 
an  höheren  Schulen. 

Die  übrigen  Staaten  Deutschlands  aber  verhielten  sich  gegen¬ 
über  der  Gleichberechtigung  aller  drei  Schularten  zögernd  und  folgten 
nur  langsam  dem  Vorgänge  Preußens  nach. 

§  62. 

Die  Universitäten. 

Literatur:  C.  Rethwisch,  Deutschlands  höheres  Schulwesen  im 
19.  Jahrhundert  Berlin  1892,  Weidmann.  —  Paulsen,  Wesen  und  ge¬ 
schichtliche  Entwicklung  der  deutschen  Universitäten.  Berlin  1892.  — 
W.  L  e  x  i  s  ,  Die  deutschen  Universitäten.  2  Bände.  Berlin  1893.  —  W.  L  e  x  i  s  , 
Das  Unterrichtswesen  im  Deutschen  Reich.  I.  Berlin  1904. -A.  Wagner,  Die 
Entwicklung  der  Universität  Berlin  1810—1896,  Rektoratsrede.  Berlin  1896, 
Oldenbourg.  —  M.  Lenz,  Geschichte  der  königlichen  Friedrich-Wilhelms- 
Universität  zu  Berlin.  4  Bände.  Halle  1910—18. 

Während  die  Universitäten  im  Mittelalter  freie  Vereinigungen 
auf  kirchlicher  Grundlage  für  wissenschaftlichen  Unterricht  waren 
ohne  besondere  Befugnisse  und  Rechte,  die  ins  öffentliche  Leben 
eingegriffen  hätten,  änderte  schon  die  Reformation  diesen  ihren  rein 
gelehrten  Charakter;  denn  ihnen  wurde  behördlich  die  Überwachung  der 
reinen  Lehre  und  die  Zensur  über  alle  Religion  und  Wissenschaft 
betreffenden  Bücher  übertragen.  Die  geistige  Macht,  die  damit  in 
ihre  Hände  gelegt  wurde,  kam  natürlich  vor  allem  der  theologischen 
Fakultät  zu,  die  deswegen  nicht  bloß  an  der  Spitze  aller  Fakultäten 
stand,  sondern  sie  auch  gänzlich  beherrschte.  Als  aber  im  siebzehnten 
Jahrhundert  die  religiösen  Ideen  ihre  Macht  über  die  Geister  ein¬ 
büßten  und  Politik  und  Wissenschaften  sich  allmählich  von  der  Über¬ 
macht  der  Theologie  befreiten,  da  suchten  auch  die  Universitäten 
die  Vorherrschaft  der  theologischen  Fakultät  zu  brechen  und  den 
Wissenschaften  freie  Bewegung  zu  verschaffen.  Halle  und  besonders 
Göttingen  haben  zuerst  die  Freiheit  der  Wissenschaft  von  aller 
kirchlichen  Bevormundung  erklärt  und  den  Universitäten  selber 
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dadurch  einen  andern,  neuen  Charakter  gegeben.  Der  Grundsatz 
der  freien  Wissenschaft  wandte  sich  nicht  bloß  gegen  allen  kirchlich¬ 
religiösen  Zwang,  sondern  auch  gegen  den  Zwang  einer  überkommenen 
und  vorgeschriebenen  Wissenschaft  überhaupt.  Nicht  bloß  in  der 
theologischen  Fakultät,  sondern  auch  in  der  philosophischen  und  den 
übrigen  waren  seit  der  Reformation  Lehrbücher  vorgeschrieben  ge¬ 
wesen,  nach  denen  die  Professoren  die  Wissenschaften  vorzutragen 
hatten;  ja  an  manchen  Orten  waren  nicht  allein  die  Theologen  auf 
die  Bekenntnisse  ihrer  Kirche  vereidigt,  sondern  auch  die  Philosophen 
mußten  geloben,  nur  die  aristotelische  Philosophie  zu  lehren  oder 
sich  an  gewisse  Lehrbücher  zu  halten.  Dem  achtzehnten  Jahrhundert 
gelang  es,  diesen  Bann  wenigstens  teilweise  zu  brechen.  In  Göttingen 
brach  sich  zuerst  die  Ansicht  Bahn,  daß  der  Universitätslehrer  kein 
bloß  überliefertes  Wissen  vorzutragen  habe,  sondern  daß  er  selb¬ 
ständiger  Forscher  sein  und  die  Frucht  seiner  eigenen  Studien  mit- 
teilen  solle.  Denn  mit  dem  Entstehen  der  neuen  Naturwissenschaften 
und  mit  dem  Erwachen  des  historischen  Sinnes  waren  alle  Wissen¬ 
schaften,  eine  nach  der  andern,  lebendig  und  beweglich  geworden, 
und  eine  ganze  Reihe  neuer  Wissenschaften  war  im  Entstehen  be¬ 
griffen.  Diese  neue  Ansicht  von  der  Aufgabe  und  dem  Zwecke  der 
Universität  kam  nun  im  neunzehnten  Jahrhundert  in  Deutschland 
zum  Durchbruch.  Jetzt  wurden  die  Universitäten  nicht  mehr  bloß 
als  höhere  Unterrichtsanstalten  angesehen,  sondern  für  Stätten  freien 
Forschens  gehalten.  Man  erwartete  vom  Professor,  daß  er  nicht 
bloß  Gelehrter  und  Lehrer,  sondern  auch  Forscher  und  Mehrer  der 
Wissenschaft  sei;  und  je  mehr  neue  Lehrstühle  für  alle  Teile  der 
Wissenschaften  errichtet  und  je  mehr  Gelehrte  an  die  Universitäten 
berufen  wrnrden,  um  so  mehr  gestalteten  die  Universitäten  Deutsch¬ 
lands  sich  zu  wirklichen  Pflanzstätten  der  modernen  Wissenschaften 
aus.  Deutschland  war  nicht  mehr  bloß  Pflegstätte  alter  überlieferter 
Gelehrsamkeit,  sondern  es  trat  an  die  Spitze  der  modernen  wissen¬ 
schaftlichen  Forschungen  und  erwarb  sich  den  unbestrittenen  Ruhm, 
daß  die  Wissenschaften  nirgends  so  ausgebreitet  seien  und  nirgends 
so  gefördert  würden  als  in  deutschen  Landen.  Dazu  waren  auch 
nirgends  die  Verhältnisse  günstiger  als  in  Deutschland.  In  England 
vereinigt  sich  die  Pflege  der  Wissenschaften  in  wenigen  Universi¬ 
täten,  an  deren  Spitze  immer  noch  die  altehrwürdigen  Universitäten 
Oxford  und  Cambridge  stehen;  in  Frankreich  gibt  allein  Paris  den 
Ton  an;  Deutschland  aber  besitzt  in  allen  seinen  Teilen  eine  über¬ 
reiche  Zahl  wissenschaftlicher  Mittelpunkte,  die  einen  regen  Wett¬ 
eifer  in  der  Förderung  der  Wissenschaften  entfalten,  wie  auch  die 
Fürsten  und  Völker  Deutschlands  die  Bedeutung  dieser  Pflanz-  und 
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Werkstätten  wissenschaftlichen  Strebens  für  die  allgemeine  geistige 
Bildung  und  Kultur  wohl  zu  schätzen  wußten.  Je  unerfreulicher 
auch  in  der  ersten  Hälfte  des  Jahrhunderts  die  politischen  Verhält¬ 
nisse  Deutschlands  waren,  um  so  mehr  wandte  sich  das  geistige 
Interesse  der  Gebildeten  der  Literatur  und  Kunst  und  nicht  am 
wenigsten  den  Wissenschaften  zu.  Und  weil  wirklich  das  geistige 
Leben  der  Nation  hauptsächlich  und  am  kräftigsten  an  ihren  Uni¬ 
versitäten  pulsierte,  gewöhnte  sich  auch  die  Nation  daran,  in  den 
Professoren  ihre  geistigen  Führer  zu  sehen,  und  so  übten  die  Uni¬ 
versitäten  einen  mächtigen  Einfluß  aus  auf  die  gesamte  Richtung  des 
geistigen  Lebens  der  Nation.  Wie  in  keinem  andern  Lande  Europas 
empfangen  fast  ausnahmslos  die,  welche  nachher  an  die  Spitze  des 
öffentlichen  Lebens  treten  und  die  höchsten  Stellen  im  Staate  und 
in  der  Gesellschaft  einnehmen,  ihre  geistige  Bildung  an  den  Uni¬ 
versitäten,  legen  da  die  Grundlage  ihrer  ganzen  Lebensanschauung 
und  nehmen  von  da  die  stärksten  geistigen  Eindrücke  mit.  Diese 
hervorragende  Stellung  im  öffentlichen  Leben  der  Nation  gewannen 
die  Universitäten  erst  im  neunzehnten  Jahrhundert. 

Auch  die  soziale  Stellung  der  Universitätsprofessoren  änderte 
sich.  Hatte  Friedrich  der  Große  sich  noch  geringschätzig  über  sie 
und  ihr  Benehmen  geäußert  und  gemeint,  sie  seien  zwar  gelehrt,  aber 
pedantisch  und  stets  absprechend,  und  wegen  ihrer  Ungeschliffenheit 
könne  man  nicht  mit  ihnen  verkehren,  so  wurde  das  im  XIX.  Jahr* 
hundert  ganz  anders.  Fürsten,  wie  Ludwig  I.  und  Max  II.  von 
Bayern,  Friedrich  Wilhelm  IV.  von  Preußen  und  andere,  suchten 
ihren  Umgang  und  verkehrten  fleißig  mit  ihnen.  Das  Volk  aber 
wählte  sie  mit  Vorliebe  in  seine  Parlamente,  wie  auch  die  Universi¬ 
täten  ihre  Vertreter  in  den  ersten  Kammern  erhielten.  Die  Universi¬ 
täten  und  ihre  Professoren  erwarben  dem  deutschen  Volke  den 
Ruhm,  das  „Volk  der  Denker  und  Dichter“  zu  sein.  Und  weil  in 
der  ersten  Hälfte  des  Jahrhunderts  Deutschland  weder  in  der  Politik 
noch  in  Industrie  und  Handel  eine  hervorragende  Stellung  einnahm 
oder  eine  bedeutende  Rolle  spielte,  so  vereinigte  sich  auch  das 
Interesse  der  Nation  auf  das  geistige  Gebiet,  auf  Künste  und  Wissen¬ 
schaften,  an  deren  Spitze  die  Universitätslehrer  standen.  Erst  nach 
der  Gründung  des  Deutschen  Reiches,  als  Deutschland  auch  politisch 
eine  ganz  andre  Weltstellung  einnahm  und  deutsche  Industrie  und 
deutscher  Handel  mächtig  aufblühten  und  der  Reichtum  der  Nation 
sich  mehr  als  verdoppelte,  seitdem  erst  traten  die  geistigen  Inter¬ 
essen  mehr  in  den  Hintergrund,  und  die  Professoren  zogen  sich 
mehr  auf  ihr  eigenes  Gebiet  der  Wissenschaften  zurück.  Sie  erlitten 
keinen  Schaden,  denn  nicht  nur  stieg  der  Zudrang  der  Jugend  zum 
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Universitätsstudium  immer  mehr,  sondern  es  kamen  auch  aus  andern 
Ländern  von  diesseits  und  jenseits  des  Meeres  zahlreiche  Studierende, 
um  die  deutsche  Wissenschaft  an  ihren  Quellen  kennen  zu  lernen. 
Noch  nie  hat  die  an  den  deutschen  Universitäten  gepflegte  Wissen¬ 
schaft  eine  so  allseitige  Anerkennung  und  Hochschätzung  gefunden 
wie  im  XIX.  Jahrhundert.  Sie  wurden  das  Muster  für  die  Ein¬ 
richtungen,  die  fremde  Länder  ihren  neuerrichteten  Universitäten 
gaben. 

Die  Fürsten  und  Staaten  sparten  aber  auch  keine  Kosten,  um 
die  Universitäten  zu  würdigen  und  zu  leistungsfähigen  Pflanz-  und 
Pflegestätten  der  Wissenschaften  aus-  und  umzugestalten.  Die  Gelder 
der  alten  Stiftungen  reichten  lange  nicht  mehr  zum  Unterhalt  aus, 
um  so  reichere  Mittel  gewährten  die  Volksvertretungen.  An  manchen 
Universitäten  verdoppelte  und  verdreifachte  sich  die  Zahl  der  Lehr¬ 
stühle  und  der  Lehrer;  an  allen  wurden  zahlreiche  neue  Institute 
und  Laboratorien  gegründet  für  die  vielen  Sonderzweige  der  Wissen¬ 
schaften,  die  neu  entstanden. 

Zur  Ausgestaltung  der  bestehenden  Anstalten  kam  dann  aber 
noch  die  Neugründung  von  drei  Universitäten  durch  den  preußischen 
Staat,  Berlin,  Bonn  und  Straßburg,  von  denen  die  Berliner  Universität 
nicht  bloß  vom  allergrößten  Einfluß  auf  alle  deutschen  Universitäten 
wurde,  sondern  auch  rasch  an  ihre  Spitze  trat  und  eine  fast  beherr¬ 
schende  und  tonangebende  Stellung  in  der  Wissenschaft  und  dem 
geistigen  Leben  der  Nation  einnahm.  Durch  die  Gründung  einer 
jeden  dieser  Universitäten  hat  Preußen  zum  Ausdruck  gebracht,  daß 
die  Vermehrung  der  wirtschaftlichen  Machtmittel  und  die  Vergrößerung 
seines  Landgebietes  nicht  ausreichen,  um  zu  einem  festen  und  in  sich 
gekräftigten  Staatsleben  zu  gelangen,  sondern  dazu  auch  die  Pflege 
der  geistigen  Lebensmächte  gehöre,  die  erst  der  Nation  ihre  innere 
Einheit  und  innere  Stärke  verleihen.  Berlin  wurde  1810,  zur 
Zeit  als  der  Staat  sich  aus  der  tiefsten  nationalen  Not  herausarbeitete 
und  die  Grundlagen  zu  einem  völlig  neuen  Staatsleben  legte,  ge¬ 
gründet  als  großes,  weitleuchtendes  Denkmal  der  geistigen  Tat¬ 
kraft,  welche  die  leitenden  Staatsmänner  beseelte,  und  der  Einsicht 
in  das,  was  die  tiefsten  Wurzeln  der  nationalen  Kraft  ausmacht. 
Bonn  wurde  gegründet  im  Jahre  1818,  als  die  katholischen  Rhein¬ 
lande  Preußen  angegliedert  wurden,  um  allmählich  durch  die  be¬ 
sänftigende  Macht  der  Wissenschaften  den  tiefen,  geistigen  Riß  zu 
heilen,  den  die  religiöse  Spaltung  dem  nationalen  Leben  geschlagen 
hat.  Die  Stiftung  Straßburgs  im  Jahre  1872  aber  half  damals 
mächtig  dazu,  das  durch  die  Waffen  zurückgewonnene  alte,  deutsche 
Elsaß  auch  für  den  deutschen  Geist  und  die  deutsche  Nationalität 
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wiederzugewinnen;  denn  die  Überzeugung  war  durchgedrungen,  daß 
der  deutsche  Geist  sich  am  wirksamsten  in  seinen  hohen  und  niederen 
Schulen  entfaltet.  Außer  diesen  Neustiftungen  ließ  es  sich  aber  auch 
Preußen  noch  angelegen  sein,  ältere  akademische  Anstalten  zu  heben 
und  auszubauen.  So  wurde  Breslau  1811  zu  einer  vollen  Univer¬ 
sität  gemacht  und  dann  auch  mit  einer  evangelisch-theologischen 
Fakultät  versehen.  Ebenso  wurde  die  Akademie  zu  Braunsberg 
1818  erneuert  und  die  zu  Münster  dem  Range  einer  Universität 
nahe  gebracht.  So  gibt  es  kein  Land  der  Welt,  das  so  reich  mit 
Universitäten  ausgestattet  ist  und  wo  jede  Wissenschaft  nach  allen 
Richtungen  hin  ihre  Pflege  finden  kann;  kein  Land,  wo  ein  so 
großer  Prozentsatz  der  Bevölkerung  den  Studien  obliegt  und  wo  das 
geistige  Leben  des  Volkes  so  von  seinen  Universitäten  geleitet  wird 
wie  Deutschland.  Denn  auch  alle  übrigen  deutschen  Staaten  wett¬ 
eiferten  mit  Preußen  in  der  Ausgestaltung  ihrer  Universitäten  gemäß 
den  Anforderungen  der  sich  immer  reicher  entfaltenden  Wissen¬ 
schaften,  zu  welchem  Zwecke  auch  Bayern  die  Universität  Lands¬ 
hut  im  Jahre  1826  nach  München  verlegte. 

Die  akademischen  Einrichtungen,  die  Studienordnungen  und 
der  Betrieb  der  Wissenschaften  erlitten  keine  bedeutenden  Verände¬ 
rungen.  Bei  der  überaus  rasch  zunehmenden  Sonderung  der  Wissen¬ 
schaften  mußten  allerorten  eine  große  Reihe  neuer  ordentlicher 
und  außerordentlicher  Lehrstühle  errichtet  und  Sonderkurse  ein¬ 
gerichtet  werden,  und  um  die  Studierenden  mehr  als  bisher  am 
Unterricht  zu  beteiligen  und  sie  sichrer  in  die  Sonderstudien  ein¬ 
zuführen,  entstanden  in  allen  Fakultäten  zahlreiche  Seminar kurse, 
welche  mit  praktischen  Übungen  der  Studierenden  verbunden  wurden. 
Auch  wurde  an  vielen  Orten  durch  wohlberedete  Studienpläne  da¬ 
für  gesorgt,  daß  die  Studierenden  den  Gang  ihrer  Studien  von  An¬ 
fang  an  so  ordnen  können,  wie  es  ihre  Fachwissenschaften  verlangen, 
um  eine  gründliche  wissenschaftliche  Bildung  zu  erreichen.  Während 
im  XVIII.  Jahrhundert  die  Studien  in  sechs  Semestern  wohl  be¬ 
endet  werden  konnten,  verlangen  jetzt  die  höheren  Studien  zur  Er¬ 
fassung  ihrer  zahlreichen  Hilfswissenschaften  mindestens  vier  Jahre. 


V.  Periode. 

XX.  Jahrhundert.  Neue  Reformversuche. 

Kap.  15. 

Die  Krisis  und  die  Neuerungen. 

Literatur:  W.  Münch,  Zukunftspädagogik,  3.  Aufl.  Berlin  1918.  — 
A.  Herget,  Die  wichtigsten  Strömungen  im  pädagogischen  Leben  der 
Gegenwart.  2  Bde.  Prag- Wien-Leipzig.  I,  4.  Aufl.  1920,  II.  3.  Aufl.  1920.  — 
K.  Kesseler,  Pädagogische  Charakterköpfe.  2.  Aufl.  Frankfurt  a.  M.  1919. 

§  63. 

Die  Krisis  des  Bildungsideals  am  Ausgang  des 
19.  Jahrhunderts. 

Literatur:  W.  Münch,  a.  a.  0.  —  G.  Budde,  Noologische  Pädagogik. 
Langensalza  3914.  —  E.  Weber,  Die  pädagogischen  Anschauungen  des 
jungen  Nietzsche.  Diss.  Leipzig  1907. 

In  der  Pädagogik  des  20.  Jahrhunderts  können  wir  noch  kein 
herrschendes  großes  pädagogisches  System  namhaft  machen.  Die 
Mannigfaltigkeit  der  Tendenzen  und  die  innere  Zerrissenheit  des 
ganzen  geistigen  Charakters  unserer  Zeit  spiegelt  sich  auch  in  den 
pädagogischen  Bestrebungen.  Die  alten  Formen  sind  zu  eng  ge¬ 
worden,  neue  Aufgaben  harren  des  Menschen.  Die  Stellung  des 
Individuums  in  der  Gesellschaft,  im  Staat,  in  dem  Ganzen  der  Kultur 
ist  durch  die  großen  wirtschaftlichen,  sozialen  und  politischen  Be¬ 
wegungen  im  19.  und  20.  Jahrhundert  verändert,  ja  erschüttert 
worden  und  verlangt  eine  neue  Grundlegung.  Industrie  und  Technik 
sind  zu  beherrschenden  Mächten  geworden,  welche  das  ganze  Leben 
des  Einzelnen  aufs  tiefste  beeinflussen.  Ein  neuer  Stand,  der  zur 
Zeit  der  französischen  Revolution  noch  nicht  existierte,  hat  sich  immer 
mehr  zu  einem  wichtigen  Faktor  in  Gesellschaft  und  Staat  erhoben 
und  schwierige  soziale  Fragen  aufgerollt.  Der  Umgestaltung  der 
ganzen  äußeren  wirtschaftlichen  und  sozialen  Verhältnisse  entsprachen 
tiefgreifende  innere  Wandlungen  auf  fast  allen  Gebieten  der  Kultur; 
in  der  Religion,  in  der  Kunst  und  der  Literatur  traten  neue  Strö¬ 
mungen  mit  radikaler  Gewalt  zutage.  Alles  Herkömmliche  und  Be¬ 
stehende  wurde  kritisch  zersetzt  und  zertrümmert,  in  blindem  Fanatis¬ 
mus  verwarf  man  dabei  mit  Schlechtem  natürlich  auch  sehr  viel 
Gutes  und  wußte  doch  kein  gleichwertiges  Neues  an  dessen  Stelle 
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zu  setzen.  So  entstand  eine  Wirrnis  im  Geist  unserer  Zeit  und 
unserer  Kultur,  die  noch  nicht  überwunden  ist.  Mancherlei  gegen¬ 
sätzliche  Richtungen  wirken,  bekämpfen  und  durchdringen  sich  doch 
auch»  wieder  gegenseitig.  Es  macht  sich  in  der  allgemeinen  Welt¬ 
anschauung  der  Zeit  einerseits  im  Zusammenhang  mit  den  sozialen 
Bewegungen  eine  starke  Wertschätzung  des  Sozialen,  der  Gesellschaft 
geltend,  das  Individuum  wird  den  Zwecken  der  Gesellschaft  dienst¬ 
bar  gemacht,  ja  es  wird  in  seiner  Entwicklung  geradezu  als  ein 
bloßes  Produkt  sozialer  Verhältnisse  und  als  ein  Glied  sozialer  Be¬ 
wegungen  angesehen.  Andrerseits  tritt  diesem  Sozialismus  doch  ein 
starker  Individualismus  entgegen,  der  den  Eigenwert  des  Individuellen 
betont,  der  die  Macht  großer  Einzelpersönlichkeiten  verherrlicht,  der 
alle  gesellschaftlichen  und  staatlichen  Bindungen  zu  zerreißen  strebt. 

Daß  die  Ideen  von  Erziehung  und  Bildung  durch  all  diese  Ver¬ 
änderungen  im  geistigen  und  kulturellen  Leben,  durch  den  Wandel 
der  Weltanschauung  in  Mitleidenschaft  gezogen  wurden,  ist  selbst¬ 
verständlich.  Vor  dem  Bildungsideal  machte  die  Zertrümmerung 
alter  Werte  nicht  Halt.  Mit  besonderer  Heftigkeit  hat  man  sich 
gegen  die  bestehende  Schulerziehung  und  den  Schulunterricht  ge¬ 
wandt  und  radikale  Reformen  auf  pädagogischem  Gebiet  gefordert. 
In  einer  oft  maßlosen  Kritik  bemühte  man  sich,  immer  neue  Mängel 
des  Erziehungswesens  aufzudecken,  malte  man  das  Bestehende  in 
schwärzesten  Farben,  Diese  revolutionäre  Stimmung  in  der  Pädagogik 
brach  schon  im  letzten  Viertel  des  19.  Jahrhunderts  mehrfach  durch. 
Die  Zeit  nach  dem  deutsch- französischen  Krieg  1870/71  brachte  ja 
nicht  den  erhofften  Aufschwung  einer  nationalen  geistigen  Kultur  in 
Deutschland,  vielmehr  zeigten  die  berüchtigten  Gründerjahre,  wie 
krasser  Materialismus  und  Egoismus  emporwucherfcen.  Auf  dem  Gebiet 
der  Kunst  und  der  Literatur  machte  sich  in  den  70er  und  80er 
Jahren  eine  epigonenhafte  Mittelmäßigkeit  breit,  der  Typus  des 
„Bildungsphilisters“  tritt  auf.  Als  Reaktion  gegen  die  drohende  Ver¬ 
flachung  und  Schabionisierung  ist  die  scharfe  Kritik  am  ganzen  Er* 
ziehungs-  und  Bildungswesen,  die  darauf  verschiedentlich  einsetzte, 
verständlich,  aber  sie  ging  ihrerseits  weit  übers  Ziel  hinaus. 

1.  Dem  Bildungsphilister  hat  zuerst  der  Philosoph  Friedrich 
Nietzsche  (1844—1900),  der  Prophet  des  Individualismus,  den 
Fehdehandschuh  hingeworfen.  Nietzsches  revolutionäre  Gedanken 
haben  auch  auf  dem  Gebiet  der  Pädagogik  starke  Wirkung  ausgeübt. 
In  der  ersten  seiner  „Unzeitgemäßen  Betrachtungen“  (1873)  charakte¬ 
risierte  er  schonungslos  an  dem  Schriftsteller  David  Friedr.  Strauß 
den  flachen  Stand  der  Bildung.  Nietzsche  findet  sein  Ideal  nicht  im 
Mittelmäßigen  und  Durchschnittlichen.  Er  predigt  die  oft  mißver- 
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standene  individualistische  Lehre  vom  Übermenschen.  Das  Ziel  der 
Menschheit  liegt  für  ihn  in  den  höchsten  Exemplaren,  in  den  ge¬ 
nialen,  schaffenden  Individuen,  die  nicht  den  Regeln  und  Gesetzen 
der  Masse  unterworfen  sind.  Wie  gegen  die  Herdenmoral,  so  kämpft 
er  auch  gegen  die  Herdenbildung.  Scharf  wendet  er  sich  gegen  die 
ganze  herkömmliche  Erziehung.  Er  will  den  Menschen  ja  freimachen 
von  aller  Konvention,  von  den  herrschenden  sittlichen  und  religiösen 
Vorstellungen,  von  staatlichen  und  gesellschaftlichen  Banden,  er  will 
das  Individuum  ganz  auf  sich  selbst  stellen.  Bewußt  vollzieht  er 
eine  radikale  Umwertung  aller  Werte.  Mit  ungerechter,  leidenschaft¬ 
licher  Heftigkeit  verfolgt  er  besonders  das  Christentum,  und  mit  ähn¬ 
licher  Heftigkeit  verdammt  er  das  bestehende  Bildungswesen.  So 
sagt  er  in  der  „Götzendämmerung“  einmal:  „Was  die  , höheren 
Schulen4  Deutschlands  tatsächlich  erreichen,  das  ist  eine  brutale  Ab¬ 
richtung,  um,  mit  möglichst  geringem  Zeitverlust,  eine  Unzahl  junger 
Männer  für  den  Staatsdienst  fruchtbar,  ausnutzbar  zu  machen.“  Oder 
er  stellt  satirisch  Frage  und  Antwort  „aus  einer  Doktorpromotion“ 
vor:  „,Was  ist  die  Aufgabe  alles  höheren  Schulwesens?4  —  Aus  dem 
Menschen  eine  Maschine  zu  machen.  —  ,Was  ist  das  Mittel  dazu? 
— -  Er  muß  lernen  sich  langweilen.  —  , Wie  erreicht  man  das?4  — 
Durch  den  Begriff  der  Pflicht.  —  ,Was  ist  sein  Vorbild  dafür?4  — 
Der  Phiiolog:  der  lehrt  ochsen.  —  ,Wer  ist  der  vollkommene  Mensch?4 
—  Der  Staatsbeamte.“  Aber  Nietzsche  hat  nicht  nur  solche  leicht¬ 
fertigen  und  haltlosen  Äußerungen  über  das  Bildungswesen  getan, 
wir  finden  bei  ihm  doch  auch  gelegentlich  positive  Bemerkungen 
über  den  Wert  der  Bildung  und  über  die  Erziehung  der  Individualität, 
besonders  in  Schriften  und  Entwürfen  aus  seiner  früheren  Zeit. 
So  sucht  er  in  nachgelassenen  Bruchstücken  zu  einem  Vortrag 
„Über  die  Zukunft  unserer  Bildungsanstalten“  den  Begriff  der 
Bildung  zu  bestimmen:  „Bildung  ist  das  Leben  im  Sinne  großer 
Geister  mit  dem  Zwecke  großer  Ziele.  Das  Große  nachleben,  um 
es  vorzuleben.  Alles  kommt  darauf  an,  daß  das  Große  richtig 
gelehrt  wird,  darin  beruht  das  Bilden I“  In  den  „Bayreuther 
Horizont-Betrachtungen“  sagt  er:  „Gebildet  nennen  wir  den,  der  ein 
Gebilde  geworden  ist,  eine  Form  bekommen  hat :  Gegensatz  der  Form 
ist  hier  das  Ungestaltete,  Gestaltlose,  ohne  Einheit.“  Ein  kurzer 
Abschnitt  von  Nietzsches  Hauptwerk  „Also  sprach  Zarathustra“  trägt 
die  Überschrift  „Vom  Lande  der  Bildung“.  Da  verspottet  Nietzsche 
die  Menschen  der  Gegenwart,  deren  Bildung  nur  aus  den  mancherlei 
überkommenen  Schätzen  der  Vergangenheit  besteht,  die  vollgeschrieben 
sind  „mit  den  Zeichen  der  Vergangenheit,  und  auch  diese  Zeichen 
überpinselt  mit  neuen  Zeichen.“  „Alle  Zeichen  und  Völker  blicken 
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bunt  aus  euern  Schleiern;  alle  Sitten  und  Glauben  reden  bunt  aus 
euren  Gebärden.  Wer  von  euch  Schleier  und  Überwürfe  und  Farben 
und  Gebärden  abzöge:  gerade  genug  würde  er  übrig  behalten,  um 
die  Vögel  damit  zu  erschrecken.“  Der  rückwärtsschauenden  Be¬ 
trachtung  stellt  er  entgegen  die  vorwärtsschauende.  „O  meine  Brüder, 
nicht  zurück  soll  euer  Adel  schauen,  sondern  hinausl  Vertriebene 
sollt  ihr  sein  aus  allen  Vater-  und  Urväterländern  1  Euer  Kinder* 
Land  sollt  ihr  lieben :  diese  Liebe  sei  euer  neuer  Adel,  —  das  un- 
entdeckte  im  fernsten  Meerei  Nach  ihm -heiße  ich  eure  Segel  suchen 
und  suchen!  An  euren  Kindern  sollt  ihr  gut  machen,  daß  ihr 
eurer  Väter  Kinder  seid:  alles  Vergangene  sollt  ihr  so  erlösen l  Diese 
neue  Tafel  stelle  ich  über  euch.“ 

Die  gefährlichen,  paradoxen  Gedanken  Nietzsches  sind  von 
unkritischen,  neuerungssüchtigen  Gemütern  mit  Begeisterung  auf- 
genommen  worden.  Die  Schwedin  Ellen  Key,  die  das  Schlag¬ 
wort  vom  „Jahrhundert  des  Kindes“  aufbrachte,  nimmt  sich  aus¬ 
drücklich  die  Stelle  aus  Nietzsches  Zarathustra,  die  vom  „Kinder- 
land“  spricht,  zum  Motto.  Schon  in  der  Literatur  der  90er  Jahre 
lassen  sich  allenthalben  Nachwirkungen  von  Ideen  Nietzsches  ver* 
folgen,  und  besonders  auch  in  der  immer  mehr  einsetzenden  Kritik 
des  Bildungswesens  treten  uns  ähnliche  Gedanken  wie  bei  Nietzsche 
entgegen. 

Nietzsches  Individualismus  bedeutet  eine  Auflösung  des  bis¬ 
herigen  Begriffs  der  Erziehung  und  des  Bildungsideals  überhaupt. 
Er  kennt  keine  Rücksicht  auf  die  Schwachen,  die  Durchschnitts¬ 
menschen,  die  Masse;  der  „Übermensch“  ist  ihm  der  Sinn  der  Erde, 
und  nur  in  der  Herausbildung  großer,  starker  Persönlichkeiten  er* 
blickt  er  das  Ziel  der  Entwicklung.  Der  „Wille  zur  Macht“  soll  sich 
durchsetzen,  die  Affekte  des  Willens  sollen  sich  ungehemmt  ent¬ 
falten,  nur  das,  was  stark  macht  im  Kampf  ums  Dasein,  was  der 
Machtsteigerung  dient,  hat  einen  Wert.  Damit  ist  natürlich  jede 
bloß  intellektuelle  Bildung  abgewiesen,  der  Intellekt  wird  zu  einem 
Diener  des  Willens  gemacht.  Auch  eine  ethische  Erziehung,  die 
auf  Entwicklung  von  Eigenschaften  der  Demut,  des  Mitleids  und  der 
Ehrfurcht  ginge,  erscheint  von  diesem  Gesichtspunkt  aus  hinfällig, 
ja  schädlich.  Es  wird  überhaupt  keine  Erziehung  ermöglicht,  die 
Gehorsam  forderte,  denn  dem  Individuum  als  solchem  mit  seinen 
Machtinstinkten  wird  ein  Eigenrecht  zuerkannt,  eine  Autorität  über 
sich  braucht  es  nicht  anzuerkennen.  Das  hat  aber  eine  vollständige 
Lockerung  des  Verhältnisses  von  Erzieher  und  Zögling  zur  Folge. 
Es  wird  fraglich,  wieweit  man  dann  überhaupt  noch  von  „Erziehung“ 
und  „Bildung“  sprechen  kann. 
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2.  In  der  Pädagogik  des  ausgehenden  19.  Jahrhunderts  hat  der 
Individualismus  auch  sonst  mehrfach  eine  Ausprägung  gefunden,  ohne 
daß  die  eigentümlichen  Prinzipien  und  Konsequenzen  Nietzsches  da¬ 
bei  mit  aufgenommen  wären.  Auflehnung  gegen  einseitige  Ver¬ 
standesbildung,  Kenntnisanhäufung  und  Einzwängung  in  Regeln, 
Verwerfung  des  Ideals  der  Allgemeinbildung,  Betonen  der  Willens¬ 
erziehung  und  des  Rechts  der  Individualität  als  solcher,  das  sind 
Züge,  die  all  diesen  individualistischen  Anschauungen  in  der  Pädagogik 
gemeinsam  sind.  Mehrfach  ist  die  individualistische  pädagogische 
Grundrichtung,  anders  als  bei  Nietzsche,  gerade  in  Verbindung  mit 
nationalen  Ideen  vertreten  worden.  So  hat  Paul  de  Lagarde 
(1827—1891}  in  seinen  „Deutschen  Schriften“  (Göttingen  1886,  5.  Aufl. 
1903}  eine  nationale  deutsche  Religion  gefordert  und  auch  eine 
deutsche  Bildung.  Nicht  Erwerb  von  Kenntnissen,  nicht  das  Ge¬ 
winnen  einer  sogenannten  Allgemeinbildung,  die  ein  enzyklopädisches 
Zusammenraffen  bedeutet,  läßt  er  gelten,  sondern  er  fordert  Erziehung 
des  Willens  und  des  Charakters.  Das  Berechtigungswesen  ist  ihm 
ein  Greuel.  Die  Staatsschule  verwirft  er.  „Kinderseelen  schütten 
nach  dem  deutschen  Glauben  den  Tau  nachts  auf  Baum,  Gras  und 
Blume;  Kinderseelen  werden  den  Tau  auch  unserm  Volke  herbei¬ 
tragen,  wenn  ihr  die  Kinder  behandelt  als  aus  Gottes  Hand 
euch  geschenktes,  ursprüngliches,  unentweihtes  Leben,  das  für  den 
zu  erhalten  und  zu  bilden  ist,  der  es  euch  geschenkt  hat,  wenn  ihr 
nichts  an  sie  bringt,  nichts  um  sie  her  leidet,  als  was  echt,  was  ur¬ 
sprünglich,  was  das  Vollkommenste  ist.  Das  kann  kein  Staat  tun 
und  keine  Staatsschule;  denn  der  Staat  erzieht  nur  um  seinen  und 
seiner  Auftraggeber  weltlichen  Vorteil;  er  lohnt  durch  Geld  und 
handelt  für  Geld.“ 

In  ähnlicher  Weise  huldigte  dem  Individualismus  ein  eigen¬ 
artiges,  verworrenes  Buch,  das  seiner  Zeit  viel  Aufsehen  erregte: 
„Rembrandt  als  Erzieher“  von  Paul  Langbehn  (1889 
erschienen).  Die  ästhetisch-künstlerische  Bildung  wird  hier  an  die 
erste  Stell«  gerückt,  die  wissenschaftliche  Bildung  wird  zurück¬ 
gedrängt.  Der  Bildungswert  der  antiken  Kultur  erscheint  als  Zweifel- 
halt,  die  Bedeutung  des  eigentümlich  deutschen  Wesens  in  Kunst, 
Wissenschaft  und  Religion  wird  enthusiastisch  ans  Licht  gerückt. 
Die  jetzige  Jugenderziehung,  so  heißt  es  geradezu,  ist  eine  „Art  von 
bethlehemitischem  Kindermord.“  Als  die  eigentliche  Aufgabe  aller 
Erziehung  wird  in  echt  individualistischer  Weise  bezeichnet,  „den 
Menschen  dasjenige  mit  vollem  Bewußtsein  und  möglichster  Über¬ 
legung  tun  zu  lehren,  wozu  das  Beste  und  Eigenste  und  Tiefste 
seiner  Natur  ihn  ohnehin  schon  instinktiv  treibt“. 
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3.  So  geschah  im  letzten  Jahrzent  des  19.  Jahrhunderts  ein 
Ansturm  gegen  die  bestehende  Erziehungs-  und  Bildungsweise. 
Männer  von  verstiegenem  Idealismus  unterwarfen  die  herrschenden 
Zustände  einer  oft  leidenschaftlichen,  scharfen  Kritik  und  wollten 
auf  pädagogischem  Gebiet  ganz  neue  Wege  einschlagen.  Sie  forderten 
neue  Schulen  und  Einrichtungen,  die  oft  mit  der  Wirklichkeit  in 
schärfstem  Widerspruche  standen  und  sich  ohne  weiteres  als  praktisch 
unausführbar  zeigten.  In  ihren  Vorschlägen  begegneten  sich  Rousseau- 
sche,  Basedowsche  und  Fichtesche  Ideen  und  Versuche.  Als  Beispiele 
für  derartige  pädagogische  Reformpläne  seien  die  beiden  1830  er¬ 
schienenen  Schriften  von  Hugo  Göring  und  Paul  Güßfeldt  erwähnt. 

Hugo  Göring,  der  eine  sorgfältige  Studie  über  Basedow 
veröffentlicht  und  zur  Gründung  eines  „Allgemeinen  Vereins  für 
Schulreform“  Anlaß  gegeben  hat,  trat  im  Jahre  1890  hervor  mit  der 
Schrift:  „Die  neue  deutsche  Schule,  ein  Weg  zur  Verwirklichung 
vaterländischer  Erziehung,“  Sein  Ideal  war  eine  „Deutsche  Lebens¬ 
schule“.  Während  die  Natur  die  Pflanzenknospen  sorgsam  vor  allen 
äußeren  Einflüssen  durch  verhüllenden  Blättermantel  verschließt, 
steht  bei  Göring  im  Mittelpunkte  seiner  Forderungen  die,  daß  an  die 
Jugend  schon  jederzeit  das  volle  Leben  herantreten  solle!  Das  sei 
bisher  ganz  versäumt  worden.  Unsre  Jünglinge  wurden  bis  zur 
Halbblindheit  im  Dämmerlicht  einer  fremden  Kultur  und  eines  von  der 
Wirklichkeit  abgewandten  Gedankenlebens  künstlich  erzogen  zu  Wort- 
wissern,  einseitigen  Fachlernern.  Ihr  blasiertes  Wesen,  ihre  Schlaff¬ 
heit  und  Gleichgültigkeit  komme  auf  Rechnung  ihrer  Erziehung.  Ihre 
Muskelschwäche,  Kurzsichtigkeit,  Blutarmut,  Nervosität,  ihr  frühes 
Siechtum  habe  die  Schule  verursacht.  Für  die  Lehrertüchtigkeit 
seien  ganz  andre  Beweise  notwendig  als  die  geschraubte  Oberlehrer¬ 
prüfung;  es  bedürfe. andrer  Lehrertypen,  als  die  „launenhaften  Schul¬ 
tyrannen  und  hochmütig  kalten  Spötter“  sie  bieten.  Ganz  neue 
Anstalten  seien  nötig,  in  denen  bei  Schülern  und  Erziehern  ein  neuer 
Geist,  neue  Lebenstüchtigkeit,  echterer  Personenwert  geweckt  werden 
soll.  Die  neue  Schule  soll  auf  dem  Lande  errichtet  werden,  zunächst 
als  Privatschule  für  Kinder  höherer  Stände,  bis  die  Verhältnisse 
eine  Ausdehnung  auf  alle  Volksklassen  gestatten.  Sie  hat  drei 
Abteilungen:  die  erste  für  das  Alter  vom  6.  bis  14.  Jahr  zur 
Vorbereitung  auf  das  praktische  Leben  der  Handwerker  und  Bauern; 
die  zweite  für  das  Alter  vom  14.  bis  16.  Jahr  zur  Vorbereitung  für 
verschiedene  technische  Berufsarten;  die  dritte  Abteilung  für  das 
Alter  vom  16.  bis  20.  Jahr  bereitet  für  die  Universitäten  und  andre 
Hochschulen  vor.  Aller  theoretische  Unterricht  wird  am  Vormittag 
erteilt,  die  Schularbeiten  werden  in  der  Klasse  gemacht.  Keine 
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Zensuren,  sondern  nur  gelegentliche  „Rügezeugnisse“,  aber  regel¬ 
mäßige  Berichterstattung  der  Lehrer  über  die  Schüler  in  der  Schule 
mit  Kenntnisgabe  an  die  Eltern  regeln  das  Verhältnis  zwischen  Schule 
und  Elternhaus.  Statt  der  Ferien  werden  Ausflüge  und  Reisen  ge¬ 
macht,  oder  in  der  heißen  Zeit  kehren  die  Schüler  ins  Elternhaus 
zurück.  Schulgottesdienste,  Schulfeste,  Musikpflege,  Militär-  und 
Turnübungen,  Fechten  mit  allen  Waffenarten  bis  zum  Fechten  mit 
Lanze  und  Bajonett,  Schießen,  Schwimmen,  Wettlaufen,  Ringen;  dazu 
alle  möglichen  Handarbeiten  bis  zu  Eisenarbeiten ;  obendrein  Garten  - 
und  Feldarbeiten,  Obst-  und  Gemüsezucht,  Pflege  von  Kleinvieh  und 
Geflügel,  Aquarien,  Fischteiche,  Terrarien,  Besuche  von  Handwerk¬ 
stätten  aller  Art,  Fabriken,  Schiffswerften,  zu  Zeiten  gemeinsame 
Reisen  in  große  Städte  und  auch  fremde  Länder  sollen  in  den 
Dienst  der  körperlich-geistigen  Kraftentfaltung  der  Schüler  treten 
und  der  Jugend  vielseitige  Einsicht  ins  wirkliche  Leben  geben. 

Über  alle  diese  Sachen  wird  dann  auch  jeweils  der  nötige 
theoretische  Unterricht  erteilt  durch  Naturkunde  und  Kulturge¬ 
schichte;  in  die  Chemie  wird  eingeführt  im  Zusammenhang  mit 
Metallarbeiten.  Zeichenunterricht  wird  vom  6.  Jahr  an  erteilt,  vom 
10.  Jahr  an  Englisch,  vom  12.  an  Französisch. 

Die  höhere  Bildungsstufe  wird  sich  aber  nur  naturgemäß  und 
lebenskräftig  entwickeln  können,  wenn  sie  aus  den  ersten  Kultur¬ 
stufen  herauswächst.  Denn  die  Jugend  soll  alle  Kulturstufen  der 
Menschheit  in  natürlicher  Ordnung  durchleben. 

Auf  Ackerbau  und  Handwerk  erhebt  sich  der  Handel,  daher 
treibt  die  zweite  Abteilung  auch  kaufmännisches  Rechnen,  Buchfüh¬ 
rung,  Handelskorrespondenz  in  drei  Sprachen,  Volkswirtschaftskunde, 
Gesetzeskunde,  Elemente  der  Gewerbekunde.  Dazu  kommen  die 
schätzbaren  Werke  der  neueren  Literatur,  die  in  drei  Sprachen  ge¬ 
lesen  werden. 

Auch  der  Vertreter  der  höheren  Bildung  muß  im  Zusammen¬ 
hang  mit  dem  vielseitigen  Leben  bleiben  und  muß  daher  auch  di© 
niederen  Stufen  der  Bildung  durchlaufen  haben,  ln  der  dritten  Ab¬ 
teilung  lernen  die  Theologen  und  Philologen  vier  Jahre  Griechisch 
und  drei  Jahre  Latein;  tieferes  Eindringen  bleibt  der  Universität 
überlassen.  Für  alle  Schüler  der  Oberstufe  bleiben  die  sonstigen 
Unterrichtsgebiete  in  angemessener  Pflege.  Im  Religionsunterricht 
soll  eine  vergleichende  Darstellung  der  wichtigsten  Weltreligionen 
gegeben  werden.  Überall  ist  die  Losung:  Fernhalten  eines  kraftver¬ 
geudenden  Formalismus. 

Göring  ist  der  Ansicht,  durch  seine  neue  deutsche  Lebensschule 
werde  das  neue  Geschlecht  sich  seiner  Jugend  und  Schulzeit  freuen 
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können,  sie  später  als  die  glücklichste  Zeit  seines  Lebens,  als 
wahre  Weihe  für  das  kampfreiche  Leben  preisen.  Aber  es 
muß  gefragt  werden,  ob  eine  solche  durch  alle  Kulturgebiete 
des  niedern  täglichen  Lebens  hindurchgeschleifte  Jugend  noch 
Sinn  für  höheres  Geistesleben  und  für  die  Ideale  einer  höheren 
Bildung  bekommen  könne.  Görings  Menschenideal  ist  der  tüchtige 
Geschäftsmann  materieller  Kulturgüter,  der  smarte  Amerikaner, 
der  alles  weiß,  alles  kann,  au3  allem  Kapital  schlägt,  bei  dem 
aber  die  höhere  Geistesbildung,  das  wahre  Vernunftleben,  auf¬ 
fallend  zu  kurz  kommt.  Görings  Ideal  ist,  möglichst  tüchtige  und 
gewandte  Menschen  für  den  Kampf  ums  Dasein  zu  erziehen. 
Aber  was  der  eigentliche  Sinn  und  Zweck  dieses  Daseins  sei, 
davon  erfahren  die  Schüler  solcher  nur  auf  materielle  Kultur¬ 
erzeugung  gerichteten  Lebensschule  kein  Wort.  Einer  solchen 
Jugend  wird  auch  später  kaum  in  den  Sinn  kommen,  ihrem 
Leben  einen  das  Vergängliche  überdauernden,  ewigen  Inhalt 
zu  geben.  Görings  Lebensschule  zielt  auf  ein  ganz  äußerliches, 
niedriges  Weltleben,  dem  die  höchsten  Geistesgüter  Neben¬ 
sache  sind. 

4.  Nicht  viel  anders  steht  es  mit  dem  ebenso  kleinen  Buch  von 
Dr.  Paul  Güßfeld,  das  auch  im  Jahr  1890  erschienen  ist:  „Die  Er¬ 
ziehung  der  deutschen  Jugend“.  Es  ist  der  Niederschlag  aus  eignen, 
durch  öden,  formalistischen  Schulbetrieb  getrübten  Schulerinnerungen. 
Güßfeld  erfreute  sich  einige  Zeit  allerhöchster  Gunst  und  nahm  da¬ 
her  mit  Hugo  Göring  teil  an  der  im  Dezember  1890  vom  Minister 
von  Goßler  einberufen en  Konferenz  für  Reform  des  höheren  Schul¬ 
wesens.  Sein  Buch  beginnt  mit  trefflichen,  wenn  auch  nicht  neuen 
Winken  über  Erziehung  für  Eltern  und  Lehrer.  Dann  folgt  eine 
Kritik  der  bisherigen  Bildungs weise:  Dem  Götzendienst  mit  Kennt¬ 
nissen  wird  nicht  nur  Leib  und  Seele,  sondern  sogar  ein  Teil  der 
geistigen  Kraft  zum  Opfer  gebracht.  Auf  einseitige  Verstandesbil¬ 
dung  wird  übermäßiger  Wert  gelegt.  Weniger  Kenntnisse  und  mehr 
Bildung  muß  Schlagwort  werden.  Aufgabe  ist,  mit  wenig  Kennt¬ 
nissen  große  Bildung  zu  erreichen.  Grundstein  normaler  Existenz 
sind  gute  Muskeln  und  gesunde  Lungen.  Man  scheint  vergessen  zu 
haben,  daß  der  Mensch  außer  dem  Gehirn  auch  ein  Herz,  Sinne  t 
Willen,  einen  Leib  habe,  den  Gott  nach  seinem  Ebenbilde  schuf  (?!). 
Die  Schule  soll  nun  kräftige,  gesunde,  arbeitsfähige,  energische  junge 
Weltbürger  liefern  mit  freudigem  und  hoffnungsvollem  Bewußtsein, 
daß  sie  etwas  leisten  können. 

Die  Schulzeit  dehnt  sich  auf  den  ganzen  Tag  aus,  hat  aber  nur 
4  bis  5  Unterrichtsstunden,  wird  zugebracht  nicht  bloß  in  Klassen- 
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zimmern,  sondern  auch  im  Freien,  in  Turnhallen,  auf  Spiel¬ 
plätzen  und  in  Schwimmschulen,  in  Werkstätten  und  auf  Aus¬ 
flügen.  Die  Tagesmahlzeiten  sind  in  der  Schule  einzunehmen. 
Im  Elternhaus  sind  die  Zöglinge  nur  am  Abend,  am  Sonntag, 
in  den  Ferien  1  Die  Kadettenschulen  sollen  den  Übergang 
bilden  zu  den  neuen  Anstalten  für  die  gesamte  deutsche  Jugend. 
Der  Geist  soll  nicht  durch  vieles  Lesen  und  Schreiben  einge¬ 
schläfert  werden ;  Anschauung  und  Beschreibung  sollen  eine 
grobe  Rolle  spielen.  Der  deutsche  Aufsatz,  das  „Lieblingskind 
der  geschulten  Ideenarmut“ ,  wird  herb  getadelt.  Natur  soll 
nicht  in  der  Klasse,  sondern  unterm  freien  Himmelszelt,  im 
Wald,  vor  einem  Bergdurchschnitt  studiert  werden.  Dadurch  soll 
die  Grundlage  gelegt  werden  für  selbständige  Geistestätigkeit,  für 
Schließen,  Verknüpfen,  Urteilen.  Ähnliche  Vorschläge  werden  für 
Geschichte,  Religion  und  andere  Fächer  gemacht.  Die  französische 
Sprache  wird  sehr  warm  empfohlen,  daneben  das  Englische.  In 
diesen  Sprachen  sollen  die  Übungen  gemacht  werden,  die  im  alt¬ 
sprachlichen  Unterricht  bisher  üblich  waren!  „Die  humanistische 
Abrichtung“  und  „die  grammatische  Folterkammer“  widerstreben 
dem  Geist  der  Jugend.  Die  Gegenwart  sei  wichtiger  als  die 
Vergangenheit.  Die  Neigung  zum  Handeln  über  wiege  die  Neigung 
zu  geschichtlicher  Wertschätzung.  Es  sei  mehr  wert,  selber 
glücklich  zu  sein,  als  zu  studieren,  ob  es  andre  vor  uns  gewesen. 
Die  Klassiker  lese  man  mit  Hilfe  von  Übersetzungen.  Die  Ver¬ 
standesschulung  soll  durch  die  neuen  Sprachen  geschehen ,  vor 
allem  wird  Achtung  vor  der  Muttersprache  gefordert.  Die  körperliche 
Ausbildung  soll  den  Vorrang  vor  ihrer  geistigen  Schwester  haben. 
Zimmerkörperpflege  wird  empfohlen.  Der  Tag  beginne  mit  einer 
halben  Stunde  Leibesübungen  im  Freien.  Spiele  aus  England 
müssen  eingeführt  werden,  dazu  Werkstätten  für  Handfertigkeiten. 
Im  Unterricht  soll  der  Grundsatz  durchgeführt  werden,  daß  die 
folgende  Stunde  Erholung  von  den  Anstrengungen  der  vorher¬ 
gehenden  biete.  Die  Zöglinge  dieser  Anstalten  werden  zwar 
einen  geringem  Kenntnisschatz,  aber  größere  Wißbegierde  dar¬ 
aus  mitnehmen,  um  sich  dann  selber  in  der  einen  oder  andern 
Disziplin  noch  weiter  auszubilden !  Die  Lehrer  aber  „müssen 
sich  ein  Auftreten  und  Verhalten  erwerben,  welches  den  Schüler 
gleichzeitig  belehrt  und  begeistert“. 

Auch  hier  fehlen  hohe,  große,  geistige  Gesichtspunkte.  Alles 
ist  so  bloß  naturalistisch  und  äußerlich  wie  bei  Göring.  Es  ist  die 
Erziehungsweise  Herbert  Spencers,  für  das  deutsche  Volk  zuge¬ 
schnitten. 
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§  64. 

Der  Streit  um  die  theoretische  Grundlegung  der 
Pädagogik  im  20.  Jahrhundert 
(Sozialpädagogik,  Individualpädagogik,  Persönlichkeits^ 
Pädagogik,  Kulturpädagogik). 

Literatur:  W.  Münch  a.  a.  0.  —  A.  Herget  a.  a.  0.  — 
K.  Kesseler  a.  a.  0.  —  W.  Timmen,  Deutsche  Sozialpädagogen  der 
Gegenwart.  Paderborn  1917  („Pädag.  Forschungen  und  Fragen“,  Heft  7).  — 
Das  Lebenswerk  Prof.  Dr.  W.  Reins,  hrsg.  von  B.  Hofmann,  Langensalza 
1917.  —  G.  Greis  sl,  0.  Willmann  als  Pädagog.  Paderborn  1916  („Pädag. 
Forschungen  und  Fragen“  Heft  1).  —  K.  Kesseler,  Rudolf  Euckens  Werk. 
Leipzig  1913.  —  W.  M  o  o  g,  Die  Möglichkeit  der  Pädagogik  als  philosophischer 
Wissenschaft  (Vierteljahrsschr.  f.  phil.  Pädagogik  II,  1918  S.  8  ff.) 

Im  20.  Jahrhundert  sind  die  beiden  großen  Richtungen  des 
Individualismus  und  des  Sozialismus,  die  schon  im  ganzen  Kultur¬ 
leben  des  19.  Jahrhunderts  eine  bedeutsame  Rolle  gespielt  haben,  in 
der  Pädagogik  sich  scharf  gegenübergetreten.  Immer  stärker  erhebt 
sich  als  ein  Grundproblem  der  Pädagogik  die  Frage:  haben  Erziehung 
und  Bildung  einen  individualen  oder  einen  sozialen  Zweck,  soll  das 
Individuum  als  solches  in  seiner  Eigenart  erzogen  und  gewertet 
werden  oder  richtet  sich  die  Erziehung  auf  seine  notwendige  Ein¬ 
ordnung  in  die  Gemeinschaft?  Der  Gedanke  der  Sozialpädagogik 
hat  immer  mehr  Gestalt  gewonnen  und  sich  in  seiner  Wichtigkeit 
für  die  Gegenwart  mit  ihren  sozialen  und  staatlichen  Verhältnissen 
offenbart.  Der  Einzelne  kann  sich  heute  nicht  abseits  von  der  Ge¬ 
meinschaft  stellen,  er  ist  ein  Glied  des  großen  Ganzen,  soziale  Auf¬ 
gaben  bedrängen  ihn  überall. 

1.  Schon  Pestalozzis  Pädagogik  war  ja  in  ihrem  Kern  eine 
Sozialpädagogik,  wie  das  hauptsächlich  aus  „Lienhard  und  Gertrud“ 
und  den  „Nachforschungen  über  den  Gang  der  Natur  in  der  Ent¬ 
wicklung  des  Menschengeschlechts“  deutlich  ist.  Volkserzieher  wollte 
Pestalozzi  sein,  der  Armen  nahm  er  sich  lebhaft  aD,  idealistisch  faßte 
er  die  Erziehung  durchaus  als  Erziehung  zu  innerlich  begründeter 
Gemeinschaft  im  echten  Menschentum.  Neuerdings  hat  der  Mar- 
buYger  Philosoph  Paul  Natorp  die  Pestalozzischen  Gedanken  in 
enge  Verbindung  mit  dem  Kantischen  Idealismus  gebracht  und  sie 
logisch-erkenntnistheoretisch  auszudeuten  gesucht.  Natorp  hat  ein 
eigenes  philosophisch  begründetes,  idealistisches  System  der  Sozial¬ 
pädagogik  entworfen,  in  dem  er  Gedanken  Platons,  Kants  und  Pesta¬ 
lozzis  verwertet  und  in  neuer  Weise  gestaltet.  1898  erschien  seine 
„Sozialpädagogik“  (3.  Aufl.  1909),  die  eine  „Theorie  der  Willens¬ 
erziehung  auf  der  Grundlage  der  Gemeinschaft“  sein  will,  1920  er- 
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gänzte  er  dieses  Werk  durch  ein  neues,  das  den  Titel  „Sozial-Idealis- 
mus“  führt.  Er  erklärt  den  Titel  selbst:  „Das  Wort  will  besagen, 
daß  die  Idee  sich  wieder  finden  muß  zur  Gemeinschaft,  die  Gemein¬ 
schaft  zur  Idee,  wenn  beides,  Idee  und  Gemeinschaft,  in  der  Mensch¬ 
heit  noch  ferner  bestehen  soll.“  Das  soziale  Leben  soll  der  Idee 
unterworfen  werden,  und  das  kann  nach  Natorp  nur  geschehen  auf  dem 
Weg  der  sozialen  Erziehung,  die  eine  Erziehung  aller  im  Sinne  der 
Allheit  bedeutet.  Das  Individuum  ist  für  ihn  unmittelbar  bezogen 
auf  die  allein  unbedingte  Gemeinschaft.  Die  Sozialpädagogik  gilt 
daher  nicht  etwa  als  ein  abtrennbarer  Teil  der  Erziehungslehre, 
sondern  als  die  konkrete  Fassung  der  Pädagogik  überhaupt;  eine 
bloß  individuale  Betrachtung  wäre  eine  Abstraktion.  Hier  wird, 
ähnlich  wie  bei  Platon,  eine  völlige  Harmonie  der  Interessen  des 
Individuums  und  derjenigen  der  Gemeinschaft  gelehrt  und  die  Ein¬ 
ordnung  des  Einzelnen  in  das  Ganze  gefordert,  durch  die  Erhebung 
zur  Gemeinschaft  erst  werde  auch  das  Selbst  seinem  inneren  Gehalt 
nach  entwickelt  und  erweitert.  Damit  erhält  das  Soziale  doch  einen 
starken  Vorrang  gegenüber  dem  Individuellen,  und  es  ist  zweifelhaft, 
ob  so  die  Bedeutung  des  Individuellen  richtig  gewürdigt  wird. 
Der  bestehende  Gegensatz  zwischen  Individuellem  und  Sozialem  wird 
zugunsten  des  Sozialen  hinwegdekretiert. 

In  seiner  „Sozialpädagogik“  hat  Natorp  sein  idealistisches  System 
der  Pädagogik  auf  der  Grundlage  einer  philosophischen  Ethik  auf¬ 
gebaut.  Den  Standpunkt  des  Empirismus  weist  Natorp  ab.  Nicht 
von  der  ungeklärten  Erfahrung,  nicht  von  dem,  was  ist,  kann  aus¬ 
gegangen  werden,  sondern  von  dem,  was  sein  soll,  von  dem  Zweck, 
der  Idee;  nicht  induktiv  naturwissenschaftlich  oder  psychologisch 
kann  verfahren  werden,  wenn  man  die  Begriffe  der  Erziehung  und 
der  Bildung  bestimmen  will,  sondern  diese  müssen  deduktiv  abgeleitet 
werden  aus  der  inneren  Gesetzmäßigkeit  des  logischen  und  ethischen 
Bewußtseins  überhaupt.  Natorp  hebt  besonders  die  Willensbildung 
hervor.  Der  Wille  ist  gerichtet  auf  das,  was  sein  soll,  auf  ethische 
Ideen,  die  unendliche  Aufgaben  über  aller  bloßen  Wirklichkeit  be¬ 
zeichnen.  „Bilden  heißt  formen,  wie  aus  dem  Chaos  gestalten,  es 
heißt  ein  Ding  zu  seiner  eigentümlichen  Vollkommenheit  bringen; 
vollkommen  aber  heißt,  was  ist,  wie  es  sein  soll.“ 

In  drei  Stufen  entfaltet  sich  nach  Natorp  die  Aktivität  des  Be¬ 
wußtseins:  die  unterste  Stufe  ist  der  Trieb,  der  nur  aufs  Nächste 
gerichtet  ist,  bei  dem  die  Freiheit  der  Wahl  noch  fehlt;  die  zweite 
Stufe  stellt  der  Wille  im  engeren  Sinn  dar,  hier  wird  mit  Freiheit 
entschieden,  geurteilt,  eine  Regel  gesetzt;  auf  der  dritten  Stufe  er¬ 
hebt  sich  der  Wille  zum  sittlichen  Vernunftwillen,  der  mit  Bewußt- 
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sein  auf  das  unbedingt  Gesetzliche,  die  Welt  der  Zwecke  hinarbeitet. 
Diesen  Stufen  der  Aktivität  entsprechen  (in  umgekehrter  Reihen¬ 
folge)  die  sittlichen  Tagenden.  Die  Grundlage  bietet  die  Wahrheit 
als  die  Tagend  der  Vernunft;  die  Tugend  des  Willens  wird  platonisch 
als  sittliche  Tapferkeit  oder  Tatkraft  bezeichnet,  welche  die  sittliche 
Einsicht  zur  sittlichen  Tat  ausprägt;  die  Vollendung  der  persönlichen 
Sittlichkeit  stellt  die  Tagend  des  Trieblebens,  Reinheit  oder  Maß, 
dar.  Zu  diesen  drei  individuellen  Tugenden  tritt  wie  bei  Platon  als 
vierte  die  der  Gerechtigkeit,  welche  die  auf  die  Gemeinschaft  bezüg¬ 
liche  Seite  an  aller  Tugend  des  Individuums  bedeutet. 

Individuelles  und  soziales  Leben  stehen  nun  in  einem  not¬ 
wendigen  durchgängigen  Parallelismus.  „Durch  dieselben  wesentlichen 
Stufen,  welche  die  Entwicklung  des  Einzelnen  durchläuft:  durch 
Arbeit  und  Wi  1 1  e  n  s  r  e  g  e  1  u  ng  zum  Vernunftgesetz 
muß  auch  die  Gesellschaft  fortschreiten.“  Die  sozialen  Funktionen 
zerfallen,  entsprechend  den  Aktivitätsstufen  des  Bewußtseins,  in  drei 
Klassen :  die  wirtschaftliche  Tätigkeit,  die  der  Erhaltung  der  Energie 
des  Trieblebens  dient;  die  regierende  Tätigkeit,  deren  Aufgabe  in 
der  Entwertung  eines  Arbeitsplanes  der  Gemeinschaft  besteht;  und 
als  höchste  die  bildende  Tätigkeit.  Ebenso  werden  die  individuellen 
Tugenden  zu  Tugenden  der  Gemeinschaft  erhoben.  Die  sittliche 
Ordnung  des  Gemeinschaftslebens  ist  ewige  Aufgabe,  und  auf  sie  hat 
sich  die  Pädagogik  zu  richten. 

So  ergibt  sich  für  Natorp  von  der  ethischen  Grundlegung  aus 
die  Organisation  und  Methode  der  Willenserziehung ;  denn  der  Schwer¬ 
punkt  der  Menschenbildung  liegt  ihm  in  der  Erziehung  des  Willens, 
wenn  auch  die  Erziehung  des  Intellekts,  der  Phantasie  und  des  Ge¬ 
fühls  unabtrennbar  damit  verbunden  ist.  Wie  die  Willensentwick¬ 
lung  in  drei  Stufen  vor  sich  geht,  indem  sie  durch  Trieb  und  Ent¬ 
schließung  zum  Einheitsbewußtsein  der  praktischen  Vernunft  führt, 
so  gibt  es  auch  drei  Faktoren  der  sozialen  Organisation  zur  Willens¬ 
erziehung:  das  Haus,  die  Schule  und  die  organisierte  Gemeinschaft, 
die  der  freien  Selbsterziehung  der  Erwachsenen  dient.  Auf  der  ersten 
Stufe  ist  die  Erziehung  der  Hausgenossenschaft,  der  Familie  über¬ 
lassen,  und  hier  besteht  die  Aufgabe  in  der  richtigen  Ausbildung 
des  Trieblebens  beim  Kinde.  Mit  Rücksicht  auf  den  gegenwärtigen 
Verfall  der  Familie  und  im  Interesse  einer  erhöhten  Arbeitsgenossen¬ 
schaft  fordert  Natorp  den  Zusammenschluß  von  Familien  in  Familien¬ 
verbänden,  denen  die  gemeinschaftliche  Sorge  um  die  Erziehung  des 
Kindes  obliegt.  So  soll  mehr  als  bei  den  Fröbelschen  Kindergärten 
eine  organische  Form  der  Hauserziehung,  „eine  bloß  erweiterte,  von 
individualistischer  Absperrung  befreite  Familienerziehung“  erreicht 
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werden.  20—25  Kinder  sollen  dabei  unter  2 — 3  Leitern  zu  Spielen, 
Feiern,  Ausflügen  und  einfacher  Schulung  vereinigt  werden. 

Eine  eigentliche  Organisation  erhält  die  Erziehung  erst  auf  der 
zweiten  Stufe  in  der  Schule,  wobei  die  Aufgabe  der  Willensbildung 
im  Mittelpunkte  steht.  Die  Schule  entfaltet  nach  Natorp  ihre  erziehende 
Wirkung  nur  als  „Nationalschule“,  als  eine  „freie  Gemeinschaft  freier 
Individuen“-  Mit  Entschiedenheit  fordert  Natorp  vom  sozialen  und 
ethischen  Gesichtspunkt  aus  die  Einheitsschule,  aber  eine  Einheits¬ 
schule  im  Sinne  „dynamischer,  besser  noch  organischer,  d.  h.  un¬ 
bedingt  beweglicher,  nicht  bloß  differenzierter,  sondern  sich  unbe¬ 
grenzt  weiter  differenzierender  Einheit“.  Die  Volksschule  ist  als 
Grundschule  „die  allgemeine  obligatorische  Schule  für  alle“  und  muh 
von  allen  ohne  Unterschied  des  Standes  mindestens  vom  6. — 12.  Lebens* 
jahr  besucht  werden.  Dann  tritt  eine  Scheidung  der  Schulwege  ein 
mit  Rücksicht  auf  die  Berufsbildung.  Die  nach  der  theoretischen 
Seite  Befähigten  finden  ihre  Ausbildung  im  humanistischen  Gym¬ 
nasium,  für  gewerbliche  Berufe  bildet  die  Gewerbe-  oder  Realschule 
vor.  Die  gegenwärtig  bestehende  Fortbildungsschule  ist  nur  ein  Not¬ 
behelf,  sie  muß  ersetzt  werden  durch  eine  Vollschule  für  alle  bis 
zum  18.  Jahr. 

Ihre  Krönung  empfängt  die  ganze  Erziehung  in  der  freien 
„Selbsterziehung  im  Gemeinleben  der  Erwachsenen“,  wo  die  freie 
Büdungstätigkeit  zur  Höhe  der  praktischen  Vernunft  emporgehoben 
wird.  In  Erweiterung  der  bestehenden  Hochschulen  wird  eine  „Volks¬ 
hochschule“,  eine  Hochschule  für  alle  gefordert.  Das  Ziel  der  Bil¬ 
dung  ist  „Vergemeinschaftung  und  damit  Versittlichung  des  ganzen 
Lebens  eines  Volkes.“ 

Natorp  hat  mit  seiner  „Sozialpädagogik“  zweifellos  einen  scharf¬ 
sinnigen  Versuch  gemacht,  im  Sinne  der  idealistischen,  kritizistischen 
Philosophie  ein  System  der  Pädagogik  aufzustellen.  Bedeutsam  ist 
dabei,  daß  das  Verhältnis  von  Einzelnem  und  Gemeinschaft  in  den 
Vordergrund  geschoben  und  die  Notwendigkeit  der  Willenserziehung 
betont  wird.  Aber  Natorps  Pädagogik  bleibt  doch  zu  sehr  im  All¬ 
gemeinen  und  Abstrakten  stecken;  die  Begründung  der  Pädagogik 
in  der  Ethik  ist  zu  einseitig  konstruiert,  als  daß  dabei  die  Eigenart 
und  Selbständigkeit  der  Pädagogik  als  Wissenschaft  zu  ihrem  vollen 
Rechte  käme.  Natorps  deduktiver  Methode  gelingt  es  doch  nicht, 
den  Übergang  von  abstrakten  Begriffen  zu  den  konkreten  pädagogischen 
Problemen  zu  finden.  Zweifellos  sind  jedoch  wertvolle  Gedanken 
bei  Natorp  enthalten,  Gedanken,  die  von  hohem  ethischen  Idealis¬ 
mus  getragen  sind  und  für  die  Pädagogik  fruchtbar  gemacht  zu 
werden  verdienen.  Als  Vorkämpfer  für  die  Idee  der  Sozialpädagogik 
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nimmt  Natorp  einen  hervorragenden  Platz  unter  den  maßgebenden 
Pädagogen  der  Gegenwart  ein.  Neuerdings  hat  sich  unter  Führung 
von  Natorp  und  seinem  Schüler  A.  Buchenau  eine  „Deutsche  Gesell¬ 
schaft  für  soziale  Pädagogik“  gebildet,  die  auch  eine  „Zeitschrift  für 
soziale  Pädagogik“  herausgibt. 

Man  hat  aber  auch  auf  ganz  anderem  Weg  als  Natorp  eine 
Sozialpädagogik  zu  begründen  versucht,  nämlich  nicht  in  einer  deduktiv 
konstruierenden,  sondern  in  einer  empirischen  induktiven  Methode, 
wie  sie  Natorp  gerade  abweist.  So  hat  Paul  Bergemann  ein 
Werk  geschrieben,  das  den  Titel  führt:  „Soziale  Pädagogik  auf  er- 
fahmngswissenschaftlicher  Grundlage  und  mit  Hilfe  der  induktiven 
Methode  als  universalistische  oder  Kultur-Pädagogik“  (Gera  1900). 
Auf  Erfahrung  soll  da  aufgebaut  werden,  nicht  von  der  Ethik  wird 
das  Erziehungsziel  bestimmt,  sondern  von  der  Biologie  als  der  Wissen¬ 
schaft  vom  Leben.  Aber  Bergemann  gelangt  nicht  über  vage  empi¬ 
rische  Beobachtungen  hinaus  und  gewinnt  keine  festen  Prinzipien 
für  eine  wissenschaftliche  Pädagogik.  Als  Ziel  der  Erziehurg  be¬ 
zeichnet  er,  daß  der  Zögling  ein  „gesunder,  tatkräftiger  Mensch“ 
werden  solle,  der  befähigt  und  freudig  bereit  sei,  „an  der  Lösung 
der  Kulturaufgaben  seines  Volkes  in  der  jeweiligen  Gegenwart  mit¬ 
zuarbeiten  und  zwar  als  ein  tüchtiger  Bürger  seines  nationalen  Staates 
und  als  ein  nützliches  Mitglied  der  menschlichen  Gesellschaft  über¬ 
haupt“.  Damit  wird  die  Pädagogik  doch  zu  sehr  abhängig  gemacht 
von  dem  Leben  der  zufälligen  äußeren  Wirklichkeit.  Und  wrenn  es 
heißt,  daß  die  wirtschaftlichen  und  politischen  Ansichten  des  Zög¬ 
lings  wie  auch  seine  Rechtsanschauungen,  Moral,  Religiosität  und 
Geschmack  in  Übereinstimmung  stehen  sollen  „mit  den  Lehren  und 
Überzeugungen  der  besten  und  edelsten  Geister  seines  Volkes  und 
seiner  Zeit  im  allgemeinen“,  so  ist  damit  eine  erfahrungsmäßig  un¬ 
durchführbare  Übereinstimmung  gefordert,  die  nicht  einmal  durchaus 
vorteilhaft  sein  könnte. 

Wissenschaftlich  wertvoller  ist  es,  wenn  Paul  Barth  („Die 
Elemente  der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre“  6.  Aufl.  Leipzig  1919) 
die  Pädagogik  mit  Soziologie  und  Psychologie  in  Verbindung  setzt; 
allerdings  verfällt  auch  er  in  Einseitigkeiten.  Erziehung  ist  für  ihn 
genetisch  als  die  „Fortpflanzung  der  Gesellschaft“  zu  definieren;  die 
Erziehungs-  und  Unterrichtslehre  kann  seiner  Ansicht  nach  nicht 
allgemein  sein,  sondern  muß  immer  nur  für  eine  bestimmte  Gesell¬ 
schaft  gelten. 

Die  Vertreter  der  Sozialpädagogik  betonen  in  idealistischer  oder 
empirischer  Weise  den  Vorrang  des  Sozialen  vor  dem  Individuellen. 
Auch  wenn  Natorp  meint,  Individualität  und  Gemeinschaft  seien  von 
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Haus  aufeinander  angewiesen,  forderten  und  bedingten  sich  gegen¬ 
seitig,  der  „echte  Sozialismus  der  Pädagogik“  sei  „zugleich  der  echte 
Individualismus  und  umgekehrt“,  so  läßt  er  doch  tatsächlich  die 
Individualität  in  der  Gemeinschaft  aufgehen.  Es  besteht  aber  nicht 
ohne  weiteres  eine  Harmonie  zwischen  Individuum  und  Gemeinschaft, 
sondern  beide  haben  auch  eine  gewisse  Selbständigkeit  und  dem¬ 
gemäß  auch  eigene  Rechte  und  Aufgaben.  Je  nachdem  das  eine 
oder  das  andere  im  Vordergrund  steht,  ergeben  sich  verschiedene 
Aufgaben  der  »Erziehung. 

2.  Auch  die  individualistische  Strömung  hat  sich  im  20.  Jahr¬ 
hundert  in  der  Pädagogik  stark  geltend  gemacht;  gegenüber  der 
Wertschätzung  des  Sozialen  wird  die  Eigenart  und  das  Recht  des 
Individuellen  betont,  der  Sozialpädagogik  macht  die  Individuai- 
pädagogik  scharfe  Gegnerschaft.  In  eine  populäre,  bestechende 
Form  .hat  die  schwedische  Schriftstellerin  Ellen  Key  die  Gedanken 
des  Individualismus  gebracht.  Durchaus  dilettantisch  sind  ihre 
pädagogischen  Reformpläne,  wie  sie  diese  in  ihrem  vielgelesenen 
Buch  „Das  Jahrhundert  des  Kindes“  (deutsch  von  Maro  1902)  ver¬ 
kündet  hat. 

Das  Buch  ist  erfüllt  von  leidenschaftlichem  Pathos.  Die  Gegen¬ 
wart  hat  sich  unsinnig  und  frevelhaft  von  allem  Natürlichen  und 
Gesunden  entfernt,  Ellen  Key  will  sie  wieder  dazu  zurückrufen,  zu¬ 
gleich  neue,  flammende  Ideale  bietend.  Wie  ein  zweiter  Rousseau 
wendet  sie  sich  gegen  ihre  Zeit,  obgleich  sie  ganz  andre  Ausgangs¬ 
punkte  hat  wie  er.  Ihre  Grundanschauungen  wurzeln  in  Darwin 
und  besonders  in  HaeckeL  dessen  begeisterte  Anhängerin  sie  ist; 
anderseits  ist  Nietzsches  Übermensch  der  Traum  ihres  Herzens. 
Unzugänglich  allem  Zweifel,  hängt  sie  mit  der  ganzen  Hingabe  ihres 
weiblichen  Gemüts  an  den  Gedanken  jener  Männer,  ihre  Meinungen 
sind  ihre  ewigen  Wahrheiten;  zugleich  ist  sie  Anhängerin  der  sozia¬ 
listischen  Ideale,  während  das  alte  Christentum  ihr  nur  Gegenstand 
glühenden  Hasses  und  tiefer  Verachtung  ist,  da  es  ihren  verstiegenen 
freiheitlichen  Idealen  im  Wege  steht.  Sie  predigt  die  freie  Ehe 
und  Liebe,  zumal  „schon  jetzt  viele  fromme  (?)  und  ernste 
Menschen  für  ihr  Zusammenleben  die  freiere  Form  als  die  sittliche 
vorziehen“,  wie  auch  „das  Zusammenleben  zwischen  Mann  und  Weib 
unsittlich  nur  ist,  wenn  es  Anlaß  zu  schlechter  Nachkommenschaft 
gibt“.  Alles  aber  spitzt  sich  ihr  zu  in  übertriebene  Urteile  echt 
weiblicher  Subjektivität,  welche  einem  wirklichen  Gescliichts-  und 
Naturkundigen  unwillkürlich  ein  Lächeln  abnötigen. 

Mit  Rousseau  teilt  sie  den  zuversichtlichen  Glauben  au  die 
Kraft  der  Selbsterhaltung  im  Kinde.  Darum  wiederholt  sie  in  vielerlei 
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Wendungen  seine  Verwahrung  gegen  die  erzieherischen  Gepflogen¬ 
heiten,  durch  welche  die  natürlichen  Rechte  und  Normen  des  Kindes 
verletzt  würden.  „Das  Kind  nicht  in  Frieden  zu  lassen,  das  ist  das 
größte  Verbrechen  der  gegenwärtigen  Erziehung  gegen  das  Kind.“ 
„Man  sollte  endlich  einsehen,  daß  das  größte  Geheimnis  der  Erziehung 
gerade  darin  verborgen  liegt,  nicht  zu  erziehen.“  „Das  eigne  Wesen 
des  Kindes  zu  unterdrücken  und  es  mit  dem  anderer  zu  überfüllen, 
ist  noch  immer  das  pädagogische  Verbrechen.“  Die  zweite,  positive 
Forderung  ist  dann,  daß  man  dem  Kinde  möglichst  eine  schöne  Welt 
schafft,  in  der  es  wachsen  kann.  In  ihr  soll  es  sich  frei  bewegen 
dürfen,  bis  es  an  die  unerschütterliche  Grenze  des  Rechts  anderer 
verstößt.  Es  wird  ausgeführt,  wie  die  feste,  ruhige  Ordnung  des 
Hauses,  sein  Friede  und  seine  Schönheit  am  meisten  „konstruktiv“ 
wirken,  wie  Herzlichkeit,  Arbeitsfreude,  Schlichtheit  des  Hauses  im 
Kinde  Güte,  Arbeitslust  und  Einfachheit  entwickeln,  wie  „in  der 
reinen,  warmen,  klaren  Luft,  darin  Vater  und  Mutter  und  Kind  sich 
in  Freiheit  und  Vertraulichkeit  bewegen,  sowohl  der  rechte  Egoismus 
wie  Altruismus  sein  Wachstum  und  die  Individualität  ihre  Freiheit“ 
linde.  Beklagt  wird,  daß  Eltern  ihre  Kinder  zu  früh  der  Schule  aus¬ 
liefern.  Nicht  die  Schule,  das  Haus  sollte  den  Kindern  Spiele 
Handarbeit,  Gesang  bieten,  sie  Bilder  ansehen,  laut  lesen,  in  der  Natur 
umherwandern  lassen.  Die  Natur  sollte  nicht  den  besten  Teil  des  Lebens 
der  Kinder  in  Anspruch  nehmen?  Dazu  freilich  müßten  „die  Mütter 
wieder  von  der  Außenarbeit  und  dem  Gesellschaftsleben  den  Kindern 
zurückgegeben  werden“.  „Die  Kinder  sind  die  Opfer  der  Haltlosigkeit 
des  Hauses.“  „Sie  leben  unter  einem  Zwang,  der  doch  kein  durch¬ 
geführter  Stil  ist.“  „Wenn  es  sich  um  die  Fehler  des  Kindes 
bandelt,  siebt  man  im  Haus  wie  in  der  Schule  Mücken,  während 
man  täglich  die  Kinder  die  Kamele  der  Erwachsenen  schlucken  läßt.“ 
Oft  ist’s  nichts  als  eine  „ganz  rohe  Herrschsucht“,  die  im  derzeitigen 
Erzieher  fortlebt  und  bei  Widerstand  des  Kindes  sich  auf  bäumt. 
„Wenn  es  ein  Feld  gibt,  wo  man  hundertfach  säen  muß,  um  zehn¬ 
fach  zu  ernten,  so  sind  es  die  Seelen  der  eigenen  Kinder.“  „Ein 
Kind  erziehen  bedeutet,  seine  Seele  in  seinen  Händen  tragen.“  Die 
wertvollste  Art,  auf  Kinder  einzuwirken,  zu  Kindern  zu  sprechen, 
ist,  „daß  man  selbst  in  schöner,  hochsinniger,  maßvoller  Art  lebt.“ 
Solche  altbewährte,  goldene  Worte  läßt  auch  Ellen  Key  hören. 

Mit  Rousseau  leugnet  sie  auch  jegliche  Anlage  zum  Bösen  im 
Kinde.  Die  erscheinenden  Fehler  sind  nur  die  Kehrseiten  guter  Eigen¬ 
schaften.  „Das  Böse  ist  aber  ebenso  natürlich  und  unentbehrlich  wie 
das  Gute,  wird  zu  einem  Bösen  nur  durch  einseitige  Vorherrschaft.“ 
„Aus  jeder  Untugend  die  entsprechende  Tugend  hervorsuchen,  das 
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heißt,  das  Böse  durch  das  Gute  überwinden.“  Also  aus  Eigensinn  soll 
Charakterstärke,  aus  Gefallsucht  Liebenswürdigkeit,  aus  Unruhe 
Unternehmungsgeist  werden.  Aus  den  Kindern  kann  nichts  werden, 
„die  man  mit  Ermahnungen  und  Betstunden  duscht,  denen  man 
eine  Unze  Moral  in  jeden  Freudenbecher  träufelt“.  Körperlicher 
Strafe  wird  so  gut  wie  jede  Berechtigung  abgesprochen.  „Nur  in 
den  drei  ersten  Lebensjahren  ist  eine  Art  Dressur  nötig;  da  ist  ein 
leichter  physischer  Schmerz  oder  Genuß  oft  die  einzige  Sprache,  die 
es  versteht.“  Nachher  „muß  der  Gedanke  an  einen  Schlag  aus  den 
Möglichkeiten  der  Erziehung  ausgelöscht  werden“.  Unbedingt  ver¬ 
worfen  werden  die  Schulzeugnisse,  weil  ihr  Zweck  nur  sei,  den  Wett¬ 
eifer  anzuspornen;  das  ist  aber  eine  Art  Gift.  Durch  die  herr¬ 
schende  Erziehungsweise  werden  die  Leidenschaften  „nur  in  Käüge 
gesperrte  Raubtiere“.  Als  Muster  stellt  sie  uns  die  Japaner  hin,  die 
durchaus  mit  sanften  Mitteln  die  Erziehung  des  Nachwuchses  zu  be¬ 
wirken  wissen.  „Gehorsam  muß  das  Kind  gewiß  lernen,  absoluten 
Gehorsam.“  Verfehlt  es  sich  gegen  die  Grundgesetze  des  mensch¬ 
lichen  Zusammenlebens,  dann  soll  nach  Rousseauschem  Rezept  die 
naturgemäß  gewählte  Gegenwirkung  unfehlbar  eintreten,  z.  B.  Iso¬ 
lierung  gegen  Unverträglichkeit  usw.,  damit  der  Zusammenhang 
zwischen  Verfehlung  und  Strafwirkung  fühlbar  wird.  Ellen  Key 
will  aber  schon  in  ganz  frühem  Alter  Geldstrafen  eingeführt  wissen, 
z.  B.  gegen  Sachbeschädigungen! 

„Vernünftige  Abhärtung  gegen  die  Ungleichheiten,  Unannehm¬ 
lichkeiten  und  Abenteuerlichkeiten  des  Lebens  bildet  eine  der 
wichtigsten  Grundlagen  für  Lebensfreude  und  Gemütsfreude.“  Vor 
allem  aber  predigt  Ellen  Key  die  „Rechte“  der  Jugend.  „Man  soll 
das  Kind  wie  seinesgleichen  behandeln,  ihm  dieselbe  Zurückhaltung, 
dasselbe  Feingefühl,  dasselbe  Vertrauen  zeigen  wie  einem  Erwach¬ 
senen.“  Sie  spottet  darüber,  die  Kinder  nur  zu  „ehrsamen  und  taug¬ 
lichen  Gliedern  der  Gesellschaft“  machen  zu  wollen.  Der  Erzieher 
„soll  sich  freuen,  wenn  er  eine  abweichende  Tendenz  des  Kindes 
sieht“.  Es  ist  abschreckend,  wenn  Eltern  ihr  Kind  „zu  einem  voll¬ 
kommenen  Exemplar  in  der  Modellserie  zuzuhauen  und  zu  polieren“ 
bestrebt  sind.  Jedes  Kind  soll  sein  besonderes  Gewissen  haben;  es 
soll  den  Mut  haben,  sich  loszusagen  von  allgemeiner  Meinung,  vom 
gegebenen  Gebrauch,  von  gewohntem  Gefühl.  Nach  Ellen  Key  ver¬ 
langt  das  Leben  einen  neuen  Menschentypus,  nicht  eine  Wieder¬ 
holung  dessen,  den  es  schon  verbraucht  hat. 

Alles  dies  läßt  sich  anhören,  weil  Ellen  Key  viel  Gutes  sagt, 
obwohl  das  meiste  weder  ursprünglich  noch  ganz  zutreffend  ist  und 
sich  immer  Maßloses  und  Unmögliches  ins  Richtige  einmischt.  Aber 
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alles  Maß  und  jegliche  vernünftige  Schranke  überschreitet  sie  in  dem 
Kapitel,  dem  sie  die  abschreckende  Überschrift  gibt:  „Die  Seelen¬ 
morde  in  der  Schule.“  Hier  ist  es,  wo  Fräulein  Ellen  Key  über 
Dinge  sich  mit  solcher  leidenschaftlichen  Verachtung  ausläßt,  die 
weit  über  den  Kreis  ihrer  Erfahrung  und  Einsicht  gehen.  Auf  jeden 
Sachkundigen  kann  dies  nur  verstimmend  wirken;  er  wird  die  Dame 
nicht  ernst  nehmen  können,  wenn  sie  die  Unvollkommenheiten  der 
menschlichen  Einrichtungen  nicht  als  natürliche  Mängel  oder  als 
Wirkungen  unrichtiger  Prinzipien  ausieht,  sondern  als  Ausgeburten 
der  Dummheit  und  der  Nichtsnutzigkeit. 

Das  bestehende  Schulsystem  ist  ihr  „ein  undurchdringliches 
Dickicht  von  Torheit,  Vorurteilen  und  Mißgriffen,  wo  jeder  Punkt 
sich  zum  Angriff  eignet“.  Die  Studienjahre  werden  „so  ziemlicü  ver¬ 
geudet“.  „Der  Schule  der  Jetztzeit  ist  etwas  gelungen,  was  nach  den 
Naturgesetzen  unmöglich  sein  sollte:  die  Vernichtung  eines  einmal 
vorhanden  gewesenen  Stoffs.  Der  Kenntnisdrang,  die  Selbsttätigkeit 
und  die  Beobachtungsgabe,  die  die  Kinder  dorthin  mitbringen,  sind 
nach  Schluß  der  Schulzeit  in  der  Regel  verschwunden,  ohne  sich  in 
Kenntnisse  und  Interesse  umgesetzt  zu  haben.“  Es  herrscht  „die  alte 
Lektionen-  und  Büffelmethode“.  „Die  Gymnasien  und  Seminare  sind 
geradezu  Vernichter  der  Persönlichkeiten.“  „Die  Rohstoffe  der  Per¬ 
sönlichkeiten  werden  da  erstickt.“  „Examina  und  Zeugnisse  sollten 
von  der  Erde  ausgetilgt  werden.“  „Die  Schule  hat  keine  andere 
Pflicht  und  kein  anderes  Recht,  als  jedem  einzelnen  Individuum  so 
viel  Entwicklung  und  Glück  als  möglich  zu  verschaffen.“  Das  soll 
die  Schule,  was  weder  die  Natur  noch  ein  Gott  zustande  bringen 
kann!  „Fast  alle  großen  Männer  und  Frauen,  die  selbstdenkend 
und  selbstschaffend  waren,  haben  ihre  Bildung  nicht  in  regelmäßigen 
Schulen  erhalten  (?);  wie  viel  Verwüstung  von  Originalität  hat  die 
Schule  auf  ihrem  Sündenregister.“  Trotzdem  fordert  Ellen  Key,  daß 
alles  Lernen  in  die  Schulstunden  zu  verlegen  sei.  Sie  ist  auch  der 
Meinung,  daß  „das  lebendige  selbständige  Studium  unter  der  Leitung 
des  Lehrers  das  Gewöhnliche  werden“  soll,  „der  Vortrag  des  Lehrers 
das  Ungewöhnliche,  nicht  die  Alltagskost,  sondern  die  Feierstunde“. 
Sie  meint  mit  allen  Unkundigen,  daß  unsre  Schulen  eine  immer 
größer  werdende  Unsumme  von  Nebensachen  mitschleppe  aus  bloßer 
alter  Gewohnheit.  Andres  fordert  sie,  was  unsre  Schulen  längst 
besitzen,  z.  B.  möglichste  Einheitlichkeit,  daß  man  „der  Zersplitterung 
entgegenarbeite“.  Ebenso  ist  „die  innere  Verbindung  der  Lehrfächer“ 
längst  anerkannt.  Ganz  falsch  ist  aber  ihre  Meinung,  daß  bei  größeren 
Klassen  eine  vernünftige  Unterrichtsmethode  gar  nicht  möglich  sei. 
Von  einer  „Gesamtschule“  für  Knaben  und  Mädchen  vom  9.  oder 
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10.  bis  zum  15.  oder  16.  Lebensjahr  verspricht  sie  sich  allzuviel. 
„Daß  die  Geschlechter  während  eines  großen  Teils  ihrer  Lebenszeit 
voneinander  getrennt  leben,  gibt  eine  schlechte  Erziehung  für  das 
Leben,  in  dem  die  gemeinsame  Arbeit,  das  Zusammenwirken  zwischen 
Mann  und  Weib  nach  der  Ordnung  der  Natur  das  Normale  sein 
soll.“  Dagegen  hat  es  etwas  für  sich,  wenn  sie  „besonders  für  die 
Mädchen“  ein  Ruhejahr  für  die  Studienperiode  nach  dem  15.  Jahr 
fordert,  damit  sie  „mit  gestärkten  Körperkräften  und  gesteigertem 
Wissensdurst  wiederkommen  würden“. 

In  dem  Abschnitt  „die  Schule  der  Zukunft“,  den  die  Ver¬ 
fasserin  selbst  als  einen  „Traum“  bezeichnet,  mischt  sich  wieder  viel 
Kritik  und  neben  dem  Erträumten  auch  manches  Praktische  ein.  „Mit 
ihrem  Kameraden-  und  Korpsgeist  bahnt  die  Schule  der  öffentlichen  Ge¬ 
wissenlosigkeit  den  Weg.  Überall  kollektive  Ehrgesetze,  kollektive 
Gefühle,  kollektive  Pflichtbegriffe.“  „Jedes  Individuum  allein  seinem 
Gewissen  entgegenstellen,  ist  das  höchste  *  Resultat  der  Erziehung.“ 
In  häuslicher  Schule  soll  der  Unterricht  beginnen  und  erst 
dann,  wenn  das  Kind  verlangt,  etwas  zu  hören  oder  zu  tun,  wozu 
ihm  nur  Kenntnisse  verhelfen  können.  Die  „abplattende  Gesellschafts¬ 
erziehung  der  Schule“  soll  nicht  frühzeitig  beginnen.  Der  nivellierende 
Druck  der  gleichförmigen  Disziplin  drückt  die  Persönlichkeit  nieder, 
während  das  Kameradschaftsleben  sie  von  allen  Seiten  einpreßt. 
Daraus  entsteht  „kollektive  Verdummung“.  „Auch  die  lebensvollsten 
Lehrer  bewegen  sich  in  einem  Käfig  von  Vorurteilen.“  „Das  stillste, 
gehorsamste  Kind  ist  das  beste  Schulkind;  die  unpersönlichsten, 
farblosesten  werden  immer  Muster;  so  werden  schon  in  der  Schule 
die  Wertbegriffe  verzerrt.“  „Die  Unruhstifter,  die  trotzig  Individuellen, 
die  einseitig  Originellen  sind  in  der  Schule  immer  Märtyrer  ihrer 
Tätigkeitslust,  ihres  Widerspruchsgeistes.“  „Unter  den  Sturzwellen 
des  Unterrichts  werden  die  Hirne  betäubt,  die  Seelen  verstummen.“ 
„Mit  ihren  gründlichen  Präparationen,  ihren  vervollkommneten 
Methoden,  ausgezeichneten  Lehrern,  die  dem  Schüler  seine  geistige 
Nahrung  so  schmackhaft  bereitet,  ja  sogar  schon  vorgekaut  geben“, 
gerade  damit  wirkt  die  heutige  Schule  schädlicher  als  die  frühere 
„mit  Auswendiglernen  weniger  Gegenstände,  ihren  oft  schlechten 
Lehrern,  ihrer  relativen  Einseitigkeit“.  „Einzelreformen  in  dieser 
modernen  Schule  bedeuten  nichts;  es  muß  bewußt  eine  große 
Revolution  vorbereitet,  das  ganze  jetzige  System  zertrümmert  werden; 
von  diesem  darf  kein  Stein  auf  dem  andern  bleiben;  es  müßte  eine 
Sintflut  der  Pädagogik  kommen.“ 

Im  künftigen  Schulgebäude  gibt  es  keine  Schülerklassen,  son¬ 
dern  nur  edel  ausgestattete  Räume  zu  freiem  Lernen  und  sich  Be- 
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lehrenlassen.  Es  ist  unbegreiflich,  warum  man  die  Klassen  gar  nicht 
„nach  dem  Temperament  und  den  Anlagen  der  einzelnen  Kinder“ 
bildet.  Keine  Zeugnisse,  keine  Belohnungen,  keine  Reifeprüfung, 
nur  „prüfende  Gespräche“  sollen  gehalten  werden.  „Nur  die  Ganz¬ 
heit  der  Bildung“  ist  maßgebend.  Prüfungen  sollen  nur  auf  „Wunsch 
der  Schüler“  gestattet  sein.  Studiert  wird  meist  im  Freien;  schrift¬ 
liche  Arbeiten  werden  nur  an  Regentagen  erledigt.  Geschichte, 
Geographie,  Naturwissenschaft  und  Mathematik  sind  Hauptgegen¬ 
stände.  Die  Schüler  haben  Wahlfreiheit  der  Fächer.  Das  ewige 
Büffeln  und  Wiederholen  verschwindet  mit  den  Prüfungen.  Die 
Geographie,  die  Ausblicke  in  fast  alle  Gebiete  eröffnet,  „hat  man 
Grund,  zum  Zentrum  des  ganzen  Unterrichts  zu  machen“.  Die  Ge¬ 
schichte  aber  soll  vor  allem  „die  großen  Züge  der  Ethnographie  und 
der  Gesellschaftslehre  mitteilen“,  dann  das  Leben  großer  Persönlich¬ 
keiten  aus  allen  Gebieten.  Das  schöne  Lehrzimmer  soll  die  Bibliothek 
sein,  das  Bücherverleihen  ein  wesentlicher  Teil  der  Lehrtätigkeit. 
„Es  gibt  keine  größere  Torheit  in  der  modernen  Erziehung,  als  das 
genaue  Aussuchen  der  Bücher,  die  für  das  eine  oder  andre  Alter 
passen.“  „Vertieft  ein  Kind  von  zehn  Jahren  sich  in  den  Faust, 
gut!“  Die  Lesebücher  werden  verschwinden,  große  Bücher,  Originale 
sollen  in  die  Hand  der  Jugend  gegeben  werden!  In  bezug  „auf 
Kunst,  wie  auf  Literatur,  wie  auf  Religion  ist  aller  Unterricht  vom 
Übel.“  Die  Zukunftsschule  ist  auch  von  einem  großen  Garten  um¬ 
geben,  mit  Blumen  an  den  Fenstern.  Statt  methodischer  Gymnastik 
wird  Tischlerei,  Gärtnerei,  Buchbinderei,  auch  Sport  getrieben. 

Natürlich  bedarf  es  ganz  neuer  Seminare  zur  Bildung  der  Lehrer 
und  Lehrerinnen,  und  nach  einem  Probejahre  haben  auch  die  Schul¬ 
kinder  ihr  Urteil  über  die  Persönlichkeiten  abzugeben !  Nachher  soll 
das  Lehrpersonal  „eine  kurze  tägliche  Arbeitszeit,  reichliche  Ruhe, 
großen  Lohn,  die  Möglichkeit  fortgesetzter  Entwicklung  und  eine 
Dienstzeit  von  höchstens  zwanzig  Jahren  haben!“  Dann  treten  die 
Lehrer  in  die  SchulJury  ein  oder  werden  Zensoren  der  Reifeprüfungen. 
Dies  der  wunderbare  „Zukunftstraum“  des  Fräuleins  Ellen  Key. 
Ihre  Ansichten  über  christliche  Religion  und  christlichen  Religions¬ 
unterricht,  den  sie  in  allen  seinen  Formen  für  „das  demoralisierende 
Moment  der  Erziehung“  erklärt,  können  wir  übergehen,  da  ihr  für 
das  Wesen  und  die  Bedeutung  des  Christentums  jegliches  Verständnis 
fehlt.  Ihr  Buch,  das  ganz  im  Geist  der  Durchschnittsbildung  geschrieben 
ist,  hat  darum  in  vielen  Kreisen  besondern  Anklang  und  Verbreitung 
gefunden,  konnte  aber  wegen  der  vielen  weiblichen  Schwächen  in 
der  Auffassung  und  Beurteilung  des  Tatsächlichen  und  wegen  ihrer 
befremdlichen  Forderungen  keinen  praktischen  Erfolg  haben.  Trotz 
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aller  Emanzipation  zeigt  die  Verfasserin  noch  allzuviel  an  weiblichen 
Eigenheiten. 

In  Deutschland  hat  der  Pädagoge  Ludwig  Gurlitt  vom 
individualistischen  Standpunkt  aus  die  bestehenden  Schulzustände  in 
scharfer  und  einseitiger  Weise  kritisiert.  Er  brachte  dabei  die  Un¬ 
zufriedenheit  mit  dem  Schulwesen  in  engen  Zusammenhang  mit  der 
allgemeinen  Unzufriedenheit  über  den  Gang  des  politischen  Lebens. 
Viel  Aufsehen  erregte  seine  1902  erschienene  Schrift  „Der  Deutsche 
und  sein  Vaterland“. 

Seine  pessimistische  Stimmung  über  die  politische  Lage  tritt 
gleich  zu  Anfang  hervor.  „Es  sieht  düster  im  Reich  aus,  wohin  wir 
unsre  Blicke  wenden.“  „Ernste  Politiker  sehen  heute  der  Entwick¬ 
lung  des  Reiches  mit  gesteigertem  Bangen  entgegen.“  „Alle  unsre 
Hoffnung  wendet  sich  jetzt  unsrer  Jugend  zu.“  „Aber  hier  sieht  es 
auch  schlimm  aus;  man  will  die  Jugend  durch  rühmende  Worte  und 
Feste  patriotisch  und  durch  reichlichen  Religionsunterricht  religiös 
machen.  Der  große  Eifer  ist  zweckwidrig  angewandt.“ 

Er  meint,  nervöse  Männer,  abgehetzte,  geistig  erschöpfte  Beamte 
gäbe  es  nur  in  Deutschland,  nicht  in  England.  Dort  genössen  die 
Kinder  eine  sonnige  Jugend,  keine  Nachtarbeit,  keine  Prüfungsnöte. 
(Das  gilt  aber  doch  nur  von  den  Kindern  der  Reichen,  der  armen 
Jugend  kommt  wenig  Sonne  zu;  für  die  Prüfungen  aber  wird  in 
England  gebüffelt  noch  ärger  als  in  Deutschland,  nur  in  andrer  Weise.) 
Gurlitt  tadelt,  daß  die  Lehrer  immer  noch  die  alten  Dogmen  lehren 
müssen,  während  die  große  Mehrzahl  der  Deutschen  im  heißesten 
Kampf  um  eine  ganz  neue  Weltanschauung  stehe.  Die  Entfremdung 
der  Massen  vom  Christentum  werde  nicht  verhütet,  die  Mehrzahl  der 
ehemaligen  Volksschüler  werde  eine  Beute  der  Sozialdemokratie  und 
der  atheistischen  Weltanschauung.  Der  höhere  Lehrerstand  fühle 
sich  überhaupt  nicht  mehr  wohl  in  seiner  Haut,  besonders  die  ge¬ 
hetzten  Probekandidaten  und  Hilfslehrer.  Trotzdem  muß  Gurlitt  be¬ 
kennen,  daß  im  Grunde  mit  den  letzten  Reformen  im  höheren  Schul¬ 
wesen  Preußens  „alles  zu  leisten  und  zu  erreichen  sei,  wenn  sie  mit 
dem  rechten  Geist  erfüllt  würden.  Wir  haben  jetzt  das  Schauspiel, 
daß  im  Erziehungswesen  die  Regierung  fortschrittlicher  ist  als  die 
Lehrerschaft“.  Aber  der  Geist  Johannes  Schulzes  wirke  noch  nach. 

Gurlitts  Klagen  gehen  also  wesentlich  nur  auf  den  an  höheren 
Schulen  üblichen  Betrieb.  Der  Lehrerstand  leide  au  „seinen  Tugenden“; 
„Gewissenhaftigkeit  wird  leicht  zu  Pedanterie,  Pflichttreue  zu  über¬ 
triebener  Strenge,  sittlicher  Ernst  zu  düsterm  Wesen“.  Aber  dann 
entwirft  Gurlitt  ein  häßliches  Bild  der  herrschenden  Art  des  Unter¬ 
richts  voll  leidenschaftlicher  Anklagen.  Jede  Stunde  beginne  mit 
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einem  20  bis  30  Minuten  dauernden  Verhör;  da  kommen  50  Tadel 
auf  ein  Lob.  Angst,  Erregung,  Sorge  zehren  beständig  an  den  Nerven 
der  Schüler.  Die  Herzen  der  Knaben  zittern.  Die  häuslichen  Ar¬ 
beiten  lasten  auf  Gymnasiasten  und  ihren  Familien  wie  ein  Alp. 
Von  den  Schulkindern  fordert  man  einen  zwölfstündigen  Normal¬ 
arbeitstag.  Eine  Abiturientenprüfung  ist  wie  ein  hochnotpeinliches 
Halsgericht.  Außerdem  hat  jeder  Tag  seine  peinliche  Probearbeit. 
Man  sieht  nur  noch  bleiche,  überängstete  Jünglinge.  Es  wird  ein 
Wissensballast,  wovon  50  Prozent  überflüssig  sind,  gelehrt.  Natürlich 
sind  dann  die  Täuschungsversuche,  die  dem  Gewissen  der  Schüler 
nicht  als  Unrecht  gelten.  „Unsre  Schulen  lasten  auf  Deutschland 
wie  ein  Fremdkörper.“  „Unsre  Gymnasien  verfolgen  eine  Methode, 
die  geeignet  ist,  Subalterne  heranzubilden.“ 

Unser  Unterricht  klebt  an  der  Sprache  und  an  abstrakten  Ge¬ 
danken,  erzeugt  nur  Theoretiker.  Daran  krankt  auch  unser  öffent¬ 
liches  Leben.  Es  gedeihen  nur  nüchterne,  bedächtige  Geister;  die 
temperamentvollen  Schüler  mit  lebhafter  Phantasie  und  künstlerischen 
Neigungen  bringen  es  in  der  Schule  zu  nichts.  Die  Schule  biete  ein 
zu  großes  Vielerlei,  man  sollte  weniger  Gebiete  gründlich  durch¬ 
dringen.  Vieles  sollte  nur  Nebenfach  sein.  Die  Schüler  können  des 
Vielerleis  nicht  Herr  werden.  Daher  Interesselosigkeit  das  Ergebnis 
und  der  Umschlag  zum  Faulenzen  bei  vielen  Studenten.  Mißbilligt 
wird  auch,  daß  alle  Forderungen  an  den  Schüler  als  seine  verdammte 
Pflicht  und  Schuldigkeit  hingestellt  werden. 

Im  Jahre  1905  folgte  dann  die  zweite  Schrift:  „Der  Deutsche 
und  seine  Schule.“  Hier  werden  dieselben  Gedanken  näher  ausgeführt 
in  gesteigerter  Leidenschaftlichkeit  und  Schroffheit  der  Urteile.  Diese 
Schrift  ist  unter  Gurlitts  Schriften  für  die  pädagogische  Betrachtung 
die  bedeutendste.  Zuerst  schildert  er  seine  und  der  Seinigen  Schulnöte. 
Sein  Vater  bezeichnete  schon  die  Schule  als  „Verdummungsanstalt“. 
Das  Bild,  das  er  nicht  bloß  von  seinem  Gymnasialunterricht,  sondern 
auch  von  der  Volksschule  gibt,  ist  durchaus  abstoßend.  Der  künst¬ 
lerisch  begabte  Knabe  zeigte  Neigung  und  Talent  zum  Zeichnen;  aber 
das  brachte  ihm  bei  seinen  philologischen  Lehrern  keine  Anerkennung, 
sondern  geringschätzige  Beurteilung  und  schroff  ablehnende  Behand¬ 
lung.  Hätte  man  darauf  geschaut,  ob  die  Schüler  Interesse  fürs 
Lebendige  haben,  wären  diese  die  ersten  gewesen;  statt  dessen  waren 
es  die,  welche  nur  Interesse  fürs  Buchmäßige  hatten.  Es  sei,  meint 
Gurlitt,  eine  tiefe  Schädigung  der  Kultur,  daß  man  den  Schülern  der 
Kunstakademien  und  technischen  Anstalten  die  Anerkennung  persön¬ 
licher  Bildung,  die  in  dem  Einjährigenzeugnis  liegt,  verweigere.  Viele 
zum  Höchsten  Berufene  würden  durch  die  Schulen  niedergedrückt 
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und  verlören  den  Lebensmut.  Ein  Kunstwerk  sei  mehr  als  ein 
wissenschaftliches  oder  philosophisches  System.  Mit  jenem  sei  dem 
Leben  mehr  gedient.  Obgleich  Gurlitt  selber  Philologe  wurde,  nur 
auf  Textkritik  und  Konjekturen  bedacht,  kam  er  dann  doch  zur  An¬ 
sicht,  daß  Methode  und  Ton  des  Unterrichts  verfehlt  seien ;  denn  sie 
drängen  den  Schüler  in  eine  „bürokratisch  nüchterne,  philologisch¬ 
pedantische,  nur  dem  Buchstaben  dienende  Tätigkeit“.  „Die  griechische 
Lektüre  und  deren  Erklärung  wurde  mit  Ohrfeigen,  Arrest  und 
Straflernen  gewürzt.“  „Alles  erschien  ihm  dunkel,  nüchtern  und 
ledern.“  „Den  Primanern  wurden  griechische  Autoren  gleichsam 
mit  der  Hundepeitsche  beigebracht.“  „Ein  grammatischer  Fehler 
wurde  bei  einem  Primaner  als  eine  Art  moralischen  Defekts  be¬ 
handelt.“  „Von  dem  Geist,  der  Schönheit  und  Freiheit  althellenischer 
Kultur  ist  wenig  zu  spüren  gewesen.“  Gurlitt  kennt  „auf  der  einen 
Seite  nur  Historismus,  Dogmatismus,  Formalismus,  Schematismus, 
Pennalismus,  Autoritätsabhängigkeit  und  auf  der  andern  Seite  die 
nach  Freiheit  ringende  menschliche  Persönlichkeit.“  „Die  Mannig¬ 
faltigkeit  und  Massenhaftigkeit  der  täglichen  Arbeit  verleidet  das 
Arbeiten,  bringt  Oberflächlichkeit  und  Unlust.“  „Schüler  und  Lehrer 
sind  überarbeitet  und  darum  übelgelaunt.“  „Ein  vorlautes,  schnell 
verrauchtes  Wort  wird  drei  Monate  später  wieder  als  Tadel  auf  dem 
Zeugnis  lebendig;  eine  flüchtige  Arbeit,  zu  Anfang  des  Semesters 
geliefert,  drückt  das  Ergebnis  aller  folgenden  Bemühungen  darnieder, 
alles  wird  gebucht,  jeder  Satz,  jedes  Wort,  jedes  Lachen,  jedes 
Schweigen,  jede  flüchtige  Übung  der  Feder.“  „Die  rote  Tinte  be¬ 
feindet  unserer  Kinder  harmlose  Lebensfreude.“  „Wie  Striemen 
auf  weißer  Haut,  so  ziehen  sich  durch  die  Hefte  der  Kinder  die  roten 
Striche,  Wunden,  die  oft  viele  Tränen  kosten  und  zur  Verzweiflung 
treiben.“  „Die  Lehrer  wüten  immer  mehr  mit  diesem  roten  Saft, 
um  ihre  Gewissenhaftigkeit  vor  Direktor  und  Schulrat  zu  beweisen.“ 
Auch  gegen  die  „Aufsätze“  richtet  sich  seine  Anklage,  ebenso  gegen 
das  Auswendiglernen.  „Das  Auswendiglernen  ist  eine  Folter,  und 
das  Auswendiglernen  von  Zahlen  ist  der  Gipfel  der  Folterkunst.“ 
Die  „Methode“  findet  ebenfalls  keine  Gnade  in  seinen  Augen.  Ein 
besonderes  Kapitel  ist  „gegen  die  Pflichtbanausen“  unter  den  Lehrern 
gerichtet.  Gurlitt  fragt,  ob  denn  Christus,  ob  Sokrates  gearbeitet 
habe.  Er  fordert  den  Beweis  dafür,  „daß  auch  die  harte  Pflicht¬ 
erfüllung  glücklich  macht“.  Ein  Kapitel  hat  die  Überschrift:  „Die 
Philosophie  des  lustigen  Lebens“  und  fordert  für  Lehrer  und  Schüler 
mehr  Heiterkeit.  „Lachen  können  nur  Götter  und  Menschen;  das 
ernsthafteste  Tier  aber  ist  der  Ochse,  der  lacht  nie.“  Trotz  all  dem 
fordert  Gurlitt  aber  doch  auch  vom  Schüler  Gewöhnung  an  Pflicht,. 
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Gehorsam  und  Ordnung.  Er  gesteht  auch:  „Eine  neue  Ära  des 
preußischen  höheren  Schulwesens  scheint  anzuheben.“  „Ich  zweifle 
nicht,  daß  jetzt  an  zahlreichen  Schulen  ein  gesunderer  Geist  lebendig 
ist,  und  glaube  zu  erkennen,  daß  er  sich  mehr  und  mehr  verbreitet.“ 
„Jedenfalls  haben  wir  hier  dankbaren  Herzens  ein  kräftiges  Vor¬ 
dringen  des  neuen  Geistes  festzustellen.“  „Ich  selbst  sehe  diese 
Schule  mit  so  pessimistischen  Augen  (wie  manche  andere)  nicht  an 
und  hoffe,  daß  sie  durch  Umbau  und  gründliches  Reinemachen* 
wieder  durchaus  brauchbar  und  wohnlich  werden  kann.“  „Schon, 
sehen  wir  die  Behörden  selbst  eifrig  bei  dieser  Arbeit.“  Wer  mit 
Aussicht  auf  Erfolg  an  den  Erziehungsproblemen  arbeiten  wollte,  „der 
hat  sich  zunächst  an  das  Bestehende  anzuschließen  und  von  da  aus¬ 
gehend  und  vorsichtig  weiterbauend  Schritt  für  Schritt  dem  Neuen 
das  Feld  zu  öffnen“. 

Am  meisten  Anstoß  hat  Gurlitt  durch  seinen  politischen  Frei¬ 
sinn  gegeben  und  durch  die  Anklage  gegen  den  höheren  Lehrer¬ 
stand,  daß  er  in  unwürdiger  Selbsterniedrigung  sich  vor  tyrannischen 
Vorgesetzten  beuge  und  Charakterschwäche  zeige.  In  Laienkreisen 
hat  aber  sein  Buch  überaus  großen  Anklang  gefunden. 

Im  Jahre  1906  gab  Gurlitt  seine  dritte  Schrift  heraus:  „Er¬ 
ziehung  zur  Mannhaftigkeit.“  Er  betont  darin,  daß  die  Deutschen 
vollerer,  echterer  Mannhaftigkeit  bedürften  gegen  die  Freiheitsunter¬ 
drückung  und  weil  man  sich  so  willig  unterdrücken  lasse.  Durch 
eine  der  bisherigen  entgegengesetzte  Erziehung  soll  der  Übergang 
von  der  moralischen  Unmännlichkeit  zur  Mannhaftigkeit  herbeigeführt 
werden.  Die  Mannhaftigkeit  vermißt  er  auch  in  den  Kreisen  der 
Oberlehrer.  Er  beklagt  das  Strebertum;  er  vermißt  die  Männer 
gegenüber  den  unmännlichen  Karrieremachern  usw.  Weil  man  den 
Lehrer  nicht  nach  seiner  Bedeutung  bewertet  habe,  deshalb  sei  er 
hinter  seiner  wahren  Aufgabe  zurückgeblieben.  Auch  hier  werden 
alle  bisherigen  Anklagen  gegen  Schule  und  Lehrer  und  ihre  „Menschen¬ 
abrichterei“  in  allen  Tonarten  mit  Heftigkeit  wiederholt  und  noch 
verschärft,  so  daß  Gurlitt  gelegentlich  selbst  gestehen  muß :  „Ich  mag 
in  meiner  Kritik  der  deutschen  Schule  zu  streng  gewesen  sein.“  Als 
Mittel  gegen  die  Unmännlichkeit  und  für  die  Erziehung  zur  Manm 
haftigkeit  werden  wieder  dieselben  Dinge  empfohlen,  wie  in  den 
beiden  ersten  Schriften:  Waldschulen,  Landerziehungsheime,  Spiel¬ 
plätze,  Unterricht  im  Freien,  Einschränkung  der  Stundenzahl  für 
Unterricht,  allerlei  Sport,  Schwimmen,  Rudern,  kalte  Bäder,  Wett¬ 
turnen,  Massengesang  usw.  usw.,  als  ob  nicht  noch  ganz  andre  und 
viel  wichtigere  Dinge  geistiger  Art  dazu  gehörten,  um  eine  maDn> 
hafte  Persönlichkeit  zu  werden! 
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Im  Jahre  1909  erschien  dann  Gurlitts  „Erziehungslehre“,  natür¬ 
lich  keine  methodische  und  systematische  Theorie  der  Pädagogik, 
kein  wissenschaftliches  Werk,  sondern  im  Unterhaltungston  ge¬ 
schriebene  Abhandlungen,  wie  der  Verfasser  die  Erziehung  geübt 
wissen  will.  Zur  Veranschaulichung  seiner  Grundsätze  liebt  er  es, 
auf  die  Erfolge  hinzuweisen,  die  er  bei  seinen  eignen  Kindern  mit 
seinen  Grundsätzen  erzielt  hat.  Ein  gut  Teil  des  Buches  ist  aber 
wieder  mit  heftiger  Polemik  gegen  die  bisherige  Erziehung  gefüllt, 
ohne  Neues  zu  bringen.  — 

Die  individualistische  Richtung  bei  Ellen  Key  und  Gurlitt  bringt 
kein  pädagogisches  System  zustande  und  bietet  recht  wenig  an  posi¬ 
tiven  Reformvorschlägen.  Dieser  Individualismus  und  Naturalismus 
führt,  indem  er  auf  die  sich  selbst  entwickelnde  Natur  des  Indi¬ 
viduums  hinweist,  geradezu  zu  einem  Überflüssigmachen,  einer  Auf¬ 
lösung  der  Erziehung.  Er  bleibt  auf  das  äußerliche  Sichausleben 
des  Einzelnen  gerichtet  und  wird  zu  einem  Subjektivismus,  der 
nichts  Objektives  und  Allgemeingültiges,  keine  tiefen,  geistigen 
Werte  anerkennt.  Ein  Übergang  vom  Individuum  zur  Gemeinschaft 
ist  da  nicht  vorhanden.  Eine  solche  Individualpädagogik  stellt  ein 
anderes  Extrem  gegenüber  der  bloßen  Sozialpädagogik  dar  und  ist 
ebenso  einseitig  wie  diese. 

3.  Verschiedentlich  hat  man  den  Gegensatz  von  Sozialpädagogik 
und  Individualpädagogik  zu  überwinden  gesucht.  Der  bekannte  Her- 
bartianer  Wilhelm  Rein  („Pädagogik  in  systematischer  Dar¬ 
stellung“  I.  Bd.,  2.  Aufl.  1911)  will  den  Streit  in  der  Weise  lösen, 
daß  er  sagt:  „Erziehung  findet  statt  um  des  Einzelnen  und  um  der 
Gemeinschaft  willen.  Die  Erziehung  des  Einzelnen  verläuft  sozial, 
die  der  Gesellschaft  individual,  d.  h.  durch  den  Einzelnen  hindurch.“ 
Es  kann  demnach  „nur  eine  Pädagogik“  geben,  „die  beide  Be¬ 
trachtungen  in  das  rechte  Verhältnis  zu  setzen  weiß.  Die  Individual¬ 
auffassung  betont  das  Recht  der  Einzelpersönlichkeit  und  heißt  den 
psychologischen  Bedingungen  des  Einzelwachstums  bis  in  die  feinsten 
Verästelungen  nachgehen;  die  Sozialbetrachtung  verhütet  eine  Über¬ 
spannung  des  Einzelrechtes  und  legt  die  Berücksichtigung  der  sozialen 
Faktoren,  in  denen  der  Zögling  später  wirken  soll,  nahe.  Beide 
aber  werden  susamm engehalten  durch  eine  Ethik,  die  für  das  Einzel¬ 
leben  ein  Idealbild  des  gesellschaftlichen  Organismus  zu  zeichnen 
versteht,  um  von  dem  Boden  der  Wirklichkeit  aus  die  Jugend  weiter 
zu  führen,  auf  daß  von  Geschlecht  zu  Geschlecht  ein  sicherer  Fort¬ 
schritt  gewährleistet  sei.“  Hier  wird  die  Pädagogik  wie  bei  Herbart 
in  der  Ethik  begründet,  nicht  aber  in  einer  idealistischen,  kantischen 
oder  platonischen  Ethik  wie  bei  Natorp,  sondern  in  einer  realistischen. 
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Ja,  Rein  stellt  sieb,  indem  er  die  Pädagogik  zu  einer  angewandten 
Ethik  macht,  in  der  Hauptsache  durchaus  auf  empirischen  Boden; 
das  Individuum  geht  für  ihn  nicht  als  ideales  harmonisch  auf  in 
einer  idealen  Gemeinschaft,  sondern  es  wird  als  empirisch  gegebenes 
betrachtet  und  hat  als  solches  seine  Berechtigung  gegenüber  der 
auch  empirisch  gegebenen  und  berechtigten  Gemeinschaft;  beide, 
Individuum  und  Gemeinschaft  sind  notwendige  Faktoren  der  Er¬ 
ziehung  und  stehen  in  einer  steten  inneren  Wechselwirkung. 

Auch  der  katholische  Pädagoge  Otto  Willmann,  der  Gedanken 
von  Herbart  und  von  Aristoteles  verwertet,  erstrebte  in  ähnlicher 
Weise  wie  Rein  eine  Verbindung  der  individualen  und  der  sozialen 
Auffassung  der  Erziehung  und  Bildung.  („Didaktik  als  Bildungs¬ 
lehre“,  4.  Aufl.  Braunschweig  1909.  „Aus  Hörsaal  und  Schulstube“, 
2.  Aufl.  Freiburg  1912.)  „Die  Aufgabe  der  Erziehungs-  und  Bildungs¬ 
lehre“,  so  sagt  er,  „ist  nur  dann  im  ganzen  Umfange  zu  fassen, 
wenn  man  die  individuale  und  soziale  Ansicht  von  vornherein 
verbindet  und  so  zugleich  dem  Reichtum  und  der  Tiefe  des  persön¬ 
lichen  Verhältnisses  und  der  Mannigfaltigkeit  der  sozialen  und  ge¬ 
schichtlichen  Verflechtungen  gerecht  zu  werden  sucht“.  Individual¬ 
pädagogik  und  Sozialpädagogik  werden  hier  als  eng  verbundene, 
nebeneinandergeordnete  Teile  der  Pädagogik  aufgefaßt,  die  beide  ihre 
sachliche  Berechtigung  haben,  von  denen  aber  historisch  bald  der 
eine,  bald  der  andere,  je  nach  den  Bedürfnissen  der  Zeit  mehr  in 
den  Vordergrund  gerückt  worden  ist. 

Rein  und  Willmann  würdigen  die  empirischen,  individuellen 
und  sozialen  Faktore  nebeneinander  und  wollen  so  einen  Ausgleich 
zwischen  Individualpädagogik  und  Sozialpädagogik  herstellen.  Ellen 
Key  und  Gurlitt  gehen  naturalistisch  einseitig  von  der  empirischen 
Natur  des  Individuums  aus.  Natorp  erhebt  sich  idealistisch  über 
das  Empirische  und  stellt  den  Begriff  der  idealen  sozialen  Gemein¬ 
schaft  voran,  der  sich  das  ideale  Individuum  harmonisch  einordne. 

4.  Nun  kann  man  aber  auch  zu  einer  Vertiefung  und  Ver¬ 
geistigung  des  Individualismus  gelangen,  indem  man  nicht  von  dem 
naturhaften,  wirklichen  Individuum  als  solchem  ausgeht,  sondern 
von  der  idealen,  geistigen  Persönlichkeit,  die  das  innere  Wesen 
des  Individuums  ausmacht.  Die  Individualpädagogik  wird  damit  zur 
Persönlichkeitspädagogik  umgestaltet.  Dabei  wird  der  empi¬ 
rische  Gegensatz  von  Individuum  und  Gemeinschaft  beiseite  ge¬ 
schoben.  Die  geistige  Persönlichkeit  ist  nicht  etwas  bloß  Subjektives, 
Individuelles,  sie  schafft  objektive  geistige  Werte  und  bildet  einen 
Bestandteil  der  Welt  de3  Geistes  und  der  Kultur.  Der  so  gefaßte 
Begriff  der  Persönlichkeit  spielt  in  der  Pädagogik  der  Gegenwart 
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auch  eine  wichtige  Rolle,  und  die  Richtung  der  Persönlichkeits¬ 
pädagogik  beansprucht  eine  eigene  Stellung  gegenüber  der  Sozial¬ 
pädagogik  und  der  Individualpädagogik, 

Eine  idealistische  Persönlichkeitspädagogik  verlangt  eine  idea¬ 
listische  Weltanschauung  als  Grundlage.  Der  Jenaer  Philosoph 
Rudolf  Eucken  hat,  teilweise  im  Anschluß  an  Fichte,  eine  idea¬ 
listische  Metaphysik  des  Geisteslebens  vertreten,  bei  der  das  Indi¬ 
viduum  nicht  als  Naturwesen  betrachtet  wird,  sondern  die  Erhebung 
des  Geistes  über  die  Natur  zu  der  Welt  eines  objektiven,  kosmischen 
Geisteslebens  gefordert  ist.  Der  empirisch-psychologischen  Methode 
stellt  Eucken  die  noologische  Betrachtungsweise  gegenüber,  wonach 
das  Geistesleben  als  selbständig  im  Gegensatz  zur  Natur  erfaßt  wird 
und  jede  einzelne  geistige  Betätigung  im  Zusammenhang  des  ganzen 
Geisteslebens  zu  begründen  ist.  Von  dieser  idealistischen  Metaphysik 
Euckens  aus  hat  Gerhard  Budde  in  mehreren  feinsinnig  durch¬ 
dachten  Schriften  eine  Persönlichkeitspädagogik  aufzubauen  gesucht 
(Alte  und  neue  Bahnen  für  die  Pädagogik  19i2;  Moderne  Bildungs¬ 
probleme  1912;  Individualpädagogik  und  Sozialpädagogik  1914;  Noolo¬ 
gische  Pädagogik  1914).  Natorps  Sozialpädagogik  ist  ihm  zu  intel- 
lektualistisch  und  faßt  den  Menschen  zu  einseitig  als  Glied  der  Ge¬ 
meinschaft.  Die  Individualpädagogik  betrachtet  den  Menschen  natura¬ 
listisch  als  Einzelwesen,  losgelöst  von  aller  Bindung.  In  erster  Linie 
ist  der  Mensch  nach  Budde  jedoch  als  kosmisches  Wesen,  als  Teilhaber 
eines  zeitüberlegenen  Geisteslebens  zu  begreifen,  erst  in  zweiter 
Linie  als  soziales  und  individuelles  Naturwesen.  Demgemäß  muß  für 
die  Bestimmung  und  Erziehung  des  Menschen  auch  das  Geistesleben 
den  ersten  Standort  abgeben,  die  Forderungen  der  Gesellschaft  und 
des  naturhaften  Individuums  haben  hinter  den  Forderungen  des 
Geisteslebens  zurückzutreten.  Aufgabe  des  Menschen  ist,  durch  Tat 
und  Freiheit  eine  geistige  Persönlichkeit,  Träger  des  Geisteslebens 
zu  werden.  Das  Wesen  der  Persönlichkeit  wurzelt,  im  Gegensatz  zum 
bloß  natürlichen  Individuum,  im  Geistesleben  und  empfängt  von 
diesem  aus  eine  Selbständigkeit  gegenüber  der  Welt  der  Erfahrung. 
Der  Mensch  soll  als  Persönlichkeit  innerhalb  des  Ganzen  eine  eigene 
Welt  werden  und  sich  zu  einer  unvergleichbaren  Einheit  fortbilden. 
Das  Ziel  der  Erziehung  kann  demnach  kein  anderes  sein,  als  die 
Persönlichkeit  im  einzelnen  Menschen  vorzubereiten.  Die  oberste 
Aufgabe  besteht  darin,  im  einzelnen  Zögling  das  Geistesleben  wach¬ 
zurufen,  ihn  so  zu  leiten,  daß  er  sich  dieses  in  Selbständigkeit  und 
Freiheit  aneignen  kann,  ohne  Rücksichten  anderer  Art.  Nur  darin 
beruht  für  Budde  die  Möglichkeit  der  Erziehung,  daß  der  Mensch  als 
Bürger  der  Geisteswelt  die  Freiheit  des  Willens  besitzt,  während  er 
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als  natürliches  Wesen  dem  Kausalgesetz  unterworfen  ist.  Durch  die 
Erziehung  soll  der  Mensch  zu  seiner  eigentlichen  Bestimmung  ge¬ 
führt  werden,  soll  er  zur  Erfüllung  der  Forderungen  des  Geistes¬ 
lebens  geschickt  werden  und  sich  über  das  bloß  naturhafte  Dasein 
erheben.  Budde  nennt  dieses  Erziehungsziel  das  humanistische,  weil 
es  hier  auf  den  Menschen  in  seiner  Eigenart  als  geistige  Persönlich¬ 
keit  ankommt,  und  stellt  es  über  Individualerziehung  oder  Sozial¬ 
erziehung  oder  Berufsbildung.  Das  soziale  Erziehungsziel,  bei  dem 
der  Mensch  in  der  Welt  der  Erfahrung  als  Glied  der  Gemeinschaft 
gilt,  steht  ihm  erst  an  zweiter  Stelle  und  darf  nicht  in  Konflikt  mit 
dem  ersten  und  höchsten  Ziel  der  Persönlichkeitsbildung  geraten. 
An  dritter  Stelle  folgt  die  naturhafte  Erziehung,  denn  auch  die  Kennt¬ 
nis  der  naturhaften  Bedingungen  des  Menschen  ist  natürlich  nötig, 
und  das  körperliche  Leben  muh  in  Einklang  mit  dem  Bildungsziel 
gebracht  werden. 

Budde  sucht  mit  seinem  humanistischen  Bildungsideal  An¬ 
schluß  an  den  Neuhumanismus  der  Klassikerzeit,  wie  er  besonders 
von  Wilhelm  von  Humboldt  vertreten  wurde.  Aber  während  da  noch 
die  antike  Kultur  als  Muster  galt,  bildet  für  Budde  das  klassische 
Altertum  nicht  mehr  die  ausreichende  Grundlage  zu  einer  wahrhaft 
humanistischen  Bildung  in  unserer  Zeit.  Eine  solche  müßte  viel¬ 
mehr  durch  eingehende  Berücksichtigung  des  national- deutschen  und 
christlichen  Momentes  zustande  kommen.  Buddes  Bildungsideal  will 
deutschhumanistisch  sein.  Am  deutschen  Wesen  hebt  er  wie  Fichte 
und  Eucken  eine  eigentümliche  Innerlichkeit  und  einen  besonderen 
idealistischen  Zug  hervor.  Aus  seiner  Ansicht  von  diesem  idealen, 
für  die  Erziehung  bedeutsamen  Wesen  des  Deutschtums  heraus  fordert 
Budde,  daß  der  deutsche  Unterricht  an  allen  deutschen  Schulen  eine 
beherrschende  Zentralstellung  einnehme  und  damit  die  Grundlage  für 
das  oberste  Erziehungsziel,  die  humanistische  Bildung  gelegt  werde. 
Die  höheren  Schulen  seien  im  deutsch-humanistischen  Sinn  umzuge¬ 
stalten.  Der  deutsche  Unterricht  soll  erweitert  werden,  den  Schülern 
sind  die  wertvollsten  Bestandteile  der  vaterländischen  Kultur  zuzu¬ 
führen,  ausgedehnte  Lektüre  von  Prosaikern  und  Dichtern  soll  be¬ 
trieben  werden,  auch  in  die  deutsche  Philosophie  sollen  die  Schüler 
durch  Lektüre  eingeführt  werden.  Budde  schließt  sich  der  Forde¬ 
rung  des  Germanistenverbandes  an,  der  1918  eine  Verstärkung  des 
deutschen  Unterrichts  forderte,  wenn  auch  seine  Begründung  eine 
andere  ist.  Der  deutsche  Idealismus,  der  den  Boden  für  die  huma¬ 
nistische  Bildung  abgibt,  ist  nach  Budde  nur  dann  für  die  Jugend  frucht¬ 
bar  zu  machen,  wenn  der  deutsche  Unterricht  die  geforderte  Zentralstel¬ 
lung  erhält.  Nicht  auf  Bildung  des  Intellekts,  sondern  auf  Bildung  des 
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Gemüts  und  des  Willens  soll  es  vor  allem  ankommen.  Neben  dem 
Deutschunterricht  wird  der  Religion  wegen  ihrer  Bedeutung  für  die 
Gemütsbildung  ein  wichtiger  Platz  zugewiesen.  Kein  dogmatisch¬ 
kirchlicher  Religionsunterricht  soll  betrieben  werden,  sondern  die 
Ewigkeitswerte  des  Christentums  sind  an  Heroen  und  weltgeschicht¬ 
lichen  Bewegungen  vor  Augen  zu  stellen,  damit  sich  das  religiöse 
Leben  daran  entzündet.  Deutsche  Religiosität,  „erwachsen  auf  dem 
Boden  des  deutschen  Gemüts“,  muß  als  ein  wesentlicher  Bestandteil 
des  deutschen  Wesens  angesehen  werden.  Auch  der  Geschichts¬ 
unterricht  hat  eine  wesentliche  Bedeutung  für  die  Gemüts-  und 
Willensbildung.  Deutsch,.  Religion  und  Geschichte  sollen  daher  bei 
allen  Schularten  im  Mittelpunkt  stehen,  während  der  fremdsprach¬ 
liche  Unterricht  wesentlich  zu  beschränken  ist. 

Budde  hat  im  Sinne  seiner  pädagogischen  Ideen  auch  einen 
Organisationsplan  des  Schulwesens  entworfen.  Bis  zum  9.  Jahr  soll 
der  Besuch  der  Volksschule  allgemein  verbindlich  sein;  wer  keine  be¬ 
sondere  Berufsbildung  erstrebt,  hat  dann  die  Volksschule  weiter  bis 
zum  15.  Jahr  und  nachher  die  Fortbildungsschule  bis  zum  18.  Jahr 
zu  besuchen ;  wer  sich  für  die  technische  Laufbahn  oder  ein 
höheres  Gewerbe  entscheiden  will,  bleibt  noch  bis  zum  12.  Jahr  in 
der  Volksschule  und  tritt  dann  auf  eine  Gewerbe-  oder  Realschule 
über,  in  der  mathematisch-naturwissenschaftliche  Fächer  und  Englisch 
betrieben  werden.  Die  einheitliche  höhere  Schule  aber,  welche  der 
Vorbereitung  für  die  Universität  dient,  soll  das  „deutsche  Gymnasium“ 
sein,  das  vom  9.  Jahr  ab  besucht  werden  kann.  Latein  und  Englisch 
sind  da  obligatorische,  Griechisch  und  Französisch  wahlfreie  Fächer. 

Hinsichtlich  der  Unterrichtsmethodik  wendet  sich  Budde  gegen 
bloße  Kenntnisanhäufung  und  den  Wissensdrill;  „Selbsttätigkeit  und 
Weckung  von  Kraft“  gilt  ihm  als  methodisches  Prinzip  im  Sinne  der 
Persönlichkeitspädagogik.  Er  verwirft  sowohl  eine  extreme  Frei¬ 
heitspädagogik,  wie  sie  z.  B.  Ellen  Key  vertritt,  als  auch  eine 
extreme  Autoritätspädagogik,  die  er  eine  „Pädagogik  des  Miß¬ 
trauens“  nennt,  und  fordert  demgegenüber  eine  Pädagogik  des  Ver¬ 
trauens,  die  auf  einem  innigen  Vertrauensverhältnis  zwischen  Schüler 
und  Lehrer  beruhen  soll.  Freiheit  und  Ursprünglichkeit  zu  fördern, 
ist  ihm  eine  Hauptaufgabe  der  Erziehung.  Für  die  oberen  Klassen 
befürwortet  er  eine  freie  Organisation,  die  eine  Auswahl  des  Arbeits¬ 
gebietes  nach  den  individuellen  Anlagen  des  Schülers  gestattet. 
Persönlichkeiten  sollen  herangebildet  werden,  nicht  mit  Durch¬ 
schnittswissen  ausgestattete  korrekte  Bürger  und  Beamte.  Budde 
bekämpft  das  „Phantom  der  allgemeinen  Bildung,  das  unseren 
höheren  Schulen  schon  allzu  lange  sehr  geschadet  hat“.  „Eine 
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Bildung  für  alle  gibt  es  nicht;  bei  dem  Einzelnen  müssen  alle  die 
Seiten  ausgebildet  werden,  die  wirkliche  Anlagen  zeigen,  er  muh 
so  gebildet  werden,  daß  die  stärkere  Anlage  mehr  zu  ihrem  Recht 
kommt  als  die  schwächere.“ 

Hier  steht  also  das  Persönlichkeitsideal  im  Mittelpunkt  der 
Pädagogik.  Wichtig  ist  jedenfalls  die  Betonung  der  objektiven 
Geisteswerte,  auf  welche  die  Erziehung  zu  richten  ist,  und  hierdurch 
erhebt  sich  Budde  über  die  naturalistische  Individualpädagogik.  Aber 
es  bleibt  die  Frage,  ob  dazu  die  Euckensche  Annahme  einer  meta¬ 
physischen  Geisteswelt  nötig  ist  oder  ob  die  Pädagogik  als  Wissen¬ 
schaft  nicht  von  derartigen  metaphysischen  Voraussetzungen  frei¬ 
gemacht  werden  kann,  weiter  auch,  ob  aus  den  Buddeschen  ide¬ 
alistischen  Prinzipien  der  Persönlichkeitspädagogik  die  eigentümliche 
deutsch-humanistische  Ausgestaltung  des  Unterrichtswesens  not¬ 
wendig  folgt  oder  ob  da  nicht  eine  neu  hinzutretende  Tendenz  sich 
geltend  macht. 

Den  Wert  der  Persönlichkeitsidee  hat  mit  Entschiedenheit 
auch  Hugo  Gaudig  hervorgehoben,  der  sich  selbst  als  ein  be¬ 
deutender  Schulpraktiker  erwiesen  hat.  „Die  Schule  im  Dienste  der 
werdenden  Persönlichkeit“  lautet  der  Titel  seines  Hauptwerkes 
(2  Bde.,  Leipzig  1917;  vgl.  auch  Gaudigs  „Didaktische  Ketzereien“ 
3.  Aufl.  Leipzig  1915).  In  der  Idee  der  Persönlichkeit  findet  Gaudig 
die  höhere  Synthese  der  individualistischen  und  der  sozialen  Grund¬ 
richtung,  die  in  unserer  Zeit  eine  Rolle  spielen.  Die  Individualität 
als  solche  kann  kein  unbeschränktes  Recht  besitzen,  wie  das  der 
Individualismus  fordert,  aber  ihre  berechtigten  Wesenselemente 
werden  aufgenommen  in  dem  Ideal  der  Persönlichkeit.  Und  indem 
die  Persönlichkeit  notwendig  hingestellt  wird  in  das  Leben,  das  von 
idealen  Kräften  durchzogen  ist,  richtet  sie  sich  auch  auf  die  Faktoren 
des  sozialen  Lebens.  Das  Prinzip  der  Persönlichkeit  wirkt  durch 
alle  Lebensgebiete  hindurch  und  muh  das  Grundprinzip  der  Lebens¬ 
gestaltung  sein.  Die  Aufgabe  der  Schule  besteht  darin,  eine  Helferin 
zum  persönlichen  Sein  darzustellen.  Die  Schule  ist  nicht  als  eine 
bloße  Anstalt  aufzufassen,  sondern  als  ein  einheitlicher  Lebenskreis, 
in  dem  die  Idee  des  Lebens  sich  entfaltet,  sie  ist  ein  Lebenskreis 
werdender  Persönlichkeiten.  Gaudig  bekämpft  die  „Lernschule“  und 
vertritt  den  Gedanken  der  Arbeitsschule,  aber  er  nimmt  auch  die 
Arbeitsschule  in  vertieftem,  vergeistigtem  Sinn  und  läßt  sie  zu  einer 
„Schule  des  Erlebens“  werden.  Der  Schüler  soll  erleben,  was  ihm 
in  den  Lebensgebieten  der  Schule,  bei  Arbeit,  Spiel  und  Feiern,  dar¬ 
geboten  wird,  und  er  soll  miterleben,  was  in  der  Welt  an  bedeutungs¬ 
vollen  Geschehnissen  gegenwärtig  vor  sich  geht  und  was  die  Ver- 
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gaugenheit  an  wertvollem  Leben  enthält.  Nicht  auf  manuelle  Be¬ 
tätigung  etwa  kommt  es  in  erster  Linie  an,  sondern  auf  die  geistige 
Selbsttätigkeit,  die  in  der  Schule  gefördert  werden  muh,  und  nur  in 
dem  Sinn  soll  die  Schule  Arbeitsschule  sein,  als  „die  selbsttätige 
Arbeit  des  Schülers  die  den  Charakter  der  Schule  bestimmende 
Tätigkeitsform  ist“.  Der  Lehrer  soll,  selbst  eine  ausgereifte  Persön¬ 
lichkeit,  in  einem  persönlichen  Lebensverhältnis  zu  den  Schülern 
stehen  und  den  Unterricht  zu  einem  inneren  Erlebnis  für  die  Schüler 
gestalten  können.  Die  Klassen  sind  kleine  Lebensverbände  im  großen 
Lebenskreis  der  Schule,  „wollende  Klassen,  sich  selbst  bestimmende 
Klassen“  sollen  sie  sein.  Die  Zöglinge  schließen  sich  hier  in  einer 
Lebensgemeinschaft  zusammen,  bestimmen  sich  selbst  nach  gemein¬ 
samem  Beschluß  das  Arbeitsziel  und  erwägen  gemeinsam  den  Weg 
dazu,  zu  dessen  Erreichung  jeder  mitarbeiten  muß.  Durch  solche 
gemeinsame  Selbsttätigkeit  gewinnen  die  Schüler  nach  Gaudig  die 
rechte  soziale  Lebensgesinnung.  Gaudig  geht  also  in  der  freien  Ge¬ 
staltung  des  Schullebens  noch  wesentlich  weiter  als  Budde;  ob  sich 
eine  solche  freie  Gestaltung  in  öffentlichen  Schulen  allgemein  durch¬ 
führen  läßt,  ist  doch  recht  zweifelhaft,  aber  gewiß  kann  man  aus 
den  methodischen  und  didaktischen  Anregungen  Gaudigs  mancherlei 
lernen.  Wie  bei  Budde,  so  ist  auch  bei  Gaudig  der  Gedanke  der  Persön¬ 
lichkeitsbildung  mit  demjenigen  der  nationalen  Erziehung  verbunden. 
Das  Leben  des  deutschen  Volkes  bildet  den  großen  Unterrichtsstoff  der 
deutschen  Schule.  Das  Ideal  der  Persönlichkeit  soll  auch  die  Volks¬ 
genossenschaft  in  ihren  großen  Lebensrichtungen  bestimmen.  Die 
Schule  muß  in  den  Zusammenhang  des  nationalen  Lebens  gestellt 
werden  und  wirkt  im  Sinne  der  großen  kulturellen  Aufgaben  des 
deutschen  Volkes. 

Bei  Gaudig  treten  die  praktischen  Aufgaben  der  Persönlich¬ 
keitspädagogik  schon  stark  in  den  Vordergrund,  auf  die  methodische 
Weckung  inneren  Lebens  in  jeder  Form  kommt  es  ihm  an.  Auch 
sonst  hat  man  in  der  Pädagogik  der  Gegenwart  vom  Standpunkt  der 
Praxis  und  der  Methodik  aus  den  Wert  der  Persönlichkeit  besonders 
betont.  So  faßt  Hermann  Itschner  in  seiner  „Unterrichtslehre“ 
(2.  Aufl.  Leipzig  1913)  den  Unterricht  als  „Entbindung  gestaltender 
Kraft  im  Dienste  des  Werdens  der  Persönlichkeit  mittelst  Verdeut¬ 
lichung  des  Lebens“.  Ernst  Linde  gebraucht  den  Ausdruck  Per- 
söulichkeitspädagogik  in  einem  besonderen  Sinn  („Persönlichkeits¬ 
pädagogik“  Leipzig  1897,  4.  Aufl.  1916),  indem  er  damit  auf  die  grund¬ 
legende  Bedeutung  der  Persönlichkeit  des  Lehrers  für  den  Unterricht 
hinweist.  Er  verwirft  eine  starre  Methodik  und  meint,  daß  das 
Lebendigwerden  des  Unterrichtsstoffes  im  Geiste  des  Erziehers  und 
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sein  Wiedergebären  nicht  selten  alle  methodische  Bearbeitung  über¬ 
flüssig  mache.  Der  Lehrer  ist  dem  schaffenden  Künstler  zu  ver¬ 
gleichen,  vom  „unterrichtlichen  Empfinden“  muh  er  sich  mehr  leiten 
lassen  als  von  pädagogischen  Regeln,  der  Lehrstoff  muß  zum  Lebens¬ 
stoff  werden.  Es  könnte  scheinen,  als  ob  damit  der  theoretischen 
wissenschaftlichen  Pädagogik  überhaupt  das  Recht  abgesprochen 
werde,  aber  tatsächlich  kommt  doch  auch  Linde  nicht  ohne  päd¬ 
agogische  Grundsätze  und  Regeln  aus  und  kann  er  die  Persönlich¬ 
keit  doch  nicht  ganz  willkürlich  schalten  lassen. 

Auch  Ernst  Weber  betont  ähnlich  wie  Linde  die  Bedeutung 
der  Lehrerpersönlichkeit  („Die  Lehrerpersönlichkeit“  2.  Aufl.,  Oster¬ 
wieck  1920)  und  sieht  das  Ziel  der  Erziehung  in  der  Weckung  der 
Selbsttätigkeit  des  Kindes. 

5.  Die  philosophischen  Grundlagen  des  metaphysischen  Idealis¬ 
mus  im  Sinne  Euckens,  wie  wir  sie  bei  Budde  antrafen,  fehlen  bei 
den  zuletzt  genannten  Vertretern  der  Persönlichkeitspädagogik,  die 
sich  schon  mehr  auf  dem  Gebiet  der  Praxis  bewegen.  Eine  philo¬ 
sophische  Pädagogik  auf  idealistischer  Grundlage,  aber  nicht  in  der 
Art  des  Euckenschen  Idealismus,  hat  der  Philosoph  und  Pädagoge 
Friedrich  Paulsen  (1846—1908)  geliefert.  Paulsen  hat  sich 
um  die  Pädagogik  besonders  verdient  gemacht  durch  seine  „Geschichte 
des  gelehrten  Unterrichts“.  Seine  systematischen  pädagogischen  Ab¬ 
handlungen  wurden  nach  seinem  Tod  gesammelt  herausgegeben  von 
E.  Spranger  (Gesammelte  päd.  Abhandlungen  1912),  ebenso  seine 
„Pädagogik“  von  W.  Kabitz  (4.  u.  5.  Aufl.  1912).  Ähnlich  wie  bei 
Budde  tritt  auch  bei  Paulsen  ein  starker  ethischer  Zug  zutage.  Auf 
die  Bildung  des  Willens  und  des  Charakters  wird  der  Hauptwert 
gelegt,  die  Ausbildung  der  intellektuellen  Kräfte  wird  dagegen  in 
zweite  Linie  gestellt.  Als  die  vornehmste  Aufgabe  menschlicher 
Tätigkeit  überhaupt  bezeichnet  Paulsen,  „charaktervolle,  sich  selbst 
beherrschende,  frei  das  Gute  und  Rechte  wollende  Menschen“  zu 
bilden.  Die  Gliederung  des  Schulwesens  soll  durch  eine  Dreiteilung 
nach  den  sozialen  Ständen  (Handarbeiterstand,  Gewerbestand,  Ge¬ 
lehrtenstand)  erfolgen.  Für  alle  gemeinsam  ist  der  Elementarunter¬ 
richt  in  der  Volksschule  (Primärschule).  Zukünftige  Handarbeiter 
besuchen  weiter  die  Volksschule  und  dann  die  Fortbildungsschule; 
der  Bildung  des  Gewerbestandes  dienen  höhere  Bürgerschule  und 
mittlere  Fachschule;  der  Gelehrten  stand  wird  auf  Gymnasium  und 
Universität  herangebildet.  Entschieden  ist  Paulsen  für  die  Gleichbe¬ 
rechtigung  der  höheren  Schulen  eingetreten.  Der  via  antiquorum  des 
Gymnasiums  soll  die  via  modernorum  des  Realgymnasiums  (mit  Be¬ 
tonung  der  Naturwissenschaften  und  der  Mathematik)  zur  Seite  stehen. 
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Gedanken  Paulsens  sind  teilweise  weitergeführt  und  vertieft 
worden  von  Eduard  Spranger,  der  an  das  deutsch-huma¬ 
nistische  Bildungsideal  W.  von  Humboldts  anknüpft,  aber  nicht  so 
sehr  das  Ästhetische  als  das  Kulturelle  überhaupt  betont.  Spranger 
vertritt  den  Gedanken  einer  Kulturpädagogik,  indem  er  den 
Menschen  als  Kulturwesen  faßt  und  Erziehung  und  Bildung  auf  die 
Geisteskultur  gerichtet  sein  läßt.  Bildung  darf  keine  vage  Allgemein¬ 
bildung  sein,  sondern  muß  von  innen  heraus  erfolgen.  Zuerst  muß 
eine  grundlegende  Bildung  gewonnen  werden;  sie  hat  ihren 
natürlichen  Mittelpunkt  in  der  heimatlichen  Welt,  beginnt  vom  Dorf 
und  dehnt  sich  aus  bis  zum  gemeinsamen  geistigen  Volksbesitz  in 
Wissen  und  Technik,  Sitte  und  Staat,  Kunst  und  Religiosität.  An 
ihr  müssen  alle  teilhaben,  sie  ist  Sache  der  Volksschule,  aber  auch 
der  höheren  Schule.  Aber  nach  dem  inneren  Gesetz  des  Bildungs¬ 
fortschritts  muß  dann  auch  die  Berufsbildung  einsetzen.  Hier 
ist  eine  Differenzierung  nötig.  Durch  die  Berufsbildung  erst  gelangt 
man  zu  der  dritten  Stufe,  der  höheren  Allgemeinbildung. 
Spranger  hat  seine  pädagogischen  Ansichten  in  mehreren  Schriften  und 
Aufsätzen  entwickelt  (einige  Aufsätze  sind  gesammelt  in  dem  Werk 
„Kultur  und  Erziehung“,  Leipzig  1919).  Feinsinnige  Betrachtungen 
hat  er  dem  Problem  des  Aufstiegs  der  Begabten,  der  Universitäts¬ 
reform  und  der  Neugestaltung  der  Lehrerbildung  gewidmet  („Be¬ 
gabung  und  Studium“,  Leipzig  1917;  „Gedanken  zur  Lehrerbildung“, 
Leipzig  1920). 

Ein  Vertreter  der  Kulturpädagogik  ist  auch  Theodor  Litt 
mit  seinem  Buch  „Individuum  und  Gemeinschaft“  (Leipzig  1919). 
Wie  Spranger,  so  will  auch  er  die  Pädagogik  in  einer  Kulturphilosophie 
begründet  wissen.  In  der  3.  Aufl.  des  Bandes  „Systematische 
Philosophie“  der  „Kultur  der  Gegenwart“  (Teil  I,  Abt.  b,  Leipzig  u. 
Berlin  1921)  hat  Litt  jetzt  die  Grundzüge  seiner  kulturphilosophischen 
Pädagogik  dargelegt. 

Sowohl  der  pädagogischen  Bedeutung  der  Persönlichkeit  wie 
derjenigen  der  Kultur  will  Ernst  v.  Sallwürk  gerecht  werden,  der 
aber  doch  mehr  noch  zu  der  Richtung  der  Persönlichkeitspädagogik 
zu  rechnen  ist.  Sallwürk  ist  Herbartianer,  geht  aber  selbständiger 
über  Herbart  hinaus  als  Rein.  Erziehung  ist  ihm  ihrem  Wesen  nach 
durchaus  Willensbildung.  „Die  Schule  des  Willens  als  Grundlage 
der  gesamten  Erziehung“  lautet  der  Titel  seines  Hauptwerkes  (1915). 
Wille,  den  er  in  weitem  Sinn  als  „Ausdruck  der  gesamten  Aktivität 
des  Menschen“  bestimmt,  ist  ihm  das  Wesen  des  ganzen  seelischen 
Lebens.  „Der  wollende  Mensch  ist  der  über  seine  leiblichen  und  geistigen 
Kräfte  in  freier  Zielsetzung  gebietende.“  Auf  einer  Willenpsychologie 
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baut  sich  demgemäß  Sallwürks  Erziehungslehre  auf.  Erziehung  soll 
naturgemäß  sein,  sie  soll  ,,in  das  Erziehungswerk  der  Natur  unmittel¬ 
bar  eintreten  und  die  von  ihr  begonnenen  und  begründeten  Ent¬ 
wicklungen  zur  vollen  Ausführung  bringen.“  Aber  zu  dem  Prinzip 
der  Naturgemäßheit  muß  als  zweites  das  der  inneren  Einheit  treten; 
die  Arbeitsgebiete  dürfen  nicht  auseinanderfallen,  sondern  müssen 
stets  innerlich  verbunden  bleiben.  Als  drittes  Prinzip  ergibt  sich 
das  der  sozialen  Kultur.  Der  Wille  strebt  notwendig  nach  Betätigung 
in  kulturellen  Leistlingen ;  der  einzelne  Mensch  ist  Glied  der  Gesell¬ 
schaft  und  hat  teil  an  den  überkommenen  Kulturgütern.  Daher  muß 
die  Erziehung  auch  der  menschlichen  Gesellschaft  dienen,  „indem  sie 
dem  Zögling  das  Kulturgut  der  Zeit  mitteilt  und  ihn  dadurch  zur 
Arbeit  an  dieser  Kultur  befähigt“.  Auch  als  Methodiker  und  Di¬ 
daktiker  wie  als  Historiker  der  Pädagogik  hat  sich  Sallwürk  her¬ 
vorgetan.  — 

Der  Streit  zwischen  Sozialpädagogik,  Individualpädagogik, 
Persönlichkeitspädagogik,  Kulturpädagogik,  und  wie  immer  die  ver¬ 
schiedenen  Richtungen  sich  bezeichnen  lassen  mögen,  spielt  so  in 
der  Gegenwart  eine  wichtige  Rolle.  Schon  diese  Verschiedenartig¬ 
keit  der  Richtungen  zeigt,  daß  das  moderne  Bildungsideal  nicht  mit 
einem  einfachen  Begriff  wiederzugeben  ist.  Die  verschiedenen 
Richtungen  nehmen  meist  einseitig  einzelne  Beziehungen  heraus  oder 
betonen  diese  wenigstens  besonders;  das  Soziale,  Individuelle  und 
Persönliche  bilden  nur  besondere  Seiten  der  Bildung,  die  wahre, 
vollendete  Bildung  aber  muß  alle  diese  Seiten  umfassen.  Die  extremen 
einseitigen  Forderungen  müssen  daher  auf  ihr  berechtigtes  Maß  zurück¬ 
geführt  und  vereinigt  werden.  Weder  das  Soziale  noch  das  Individuelle 
noch  das  Persönliche  ist  für  sich  als  alleiniges  oder  hauptsächliches 
Bildungsziel  zu  bezeichnen,  sondern  das  Bildungsziel  ist  allgemeiner 
und  weiter  zu  fassen.  Das  Soziale  darf  nicht  das  Individuelle  unter¬ 
drücken  oder  doch  einfach  in  sich  aufnehmen,  und  das  Individuelle 
darf  sich  nicht  loslösen  aus  der  sozialen  Gemeinschaft,  vielmehr 
haben  beide  innerhalb  bestimmter  Grenzen  ihr  Recht,  ohne  daß  das 
eine  dem  anderen  schlechthin  übergeordnet  wäre.  Wieweit  das  Soziale 
und  das  Individuelle  zu  berücksichtigen  sind,  das  muß  von  allgemeinen 
pädagogischen  Erwägungen  aus  entschieden  werden.  Sozial¬ 
pädagogik  und  Individualpädagogik  können  Teile  der  Pädagogik  sein, 
aber  sie  machen  nicht  für  sich  das  Ganze  der  Pädagogik  aus.  Die 
Vertreter  der  Persönlichkeitspädagogik,  wie  Budde,  haben  das  Ver¬ 
dienst,  auf  die  Bedeutung  der  geistigen  Werte  der  Persönlichkeit 
hingewiesen  zu  haben;  aber  es  müßte  auch  hier  eine  rein  päda¬ 
gogische  Begründung,  unabhängig  von  metaphysischen  Voraussetzungen 
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und  Vorurteilen,  geboten  werden.  Bedeutungsvoll  ist  auch  die  Be¬ 
ziehung  der  Pädagogik  auf  die  kulturellen  Werte  überhaupt,  denn  das 
Ganze  der  Kultur  mit  ihren  Werten  ist  allerdings  wesentlich  maß' 
gebend  für  die  Bildung  des  Einzelnen. 

6.  Immer  stärker  macht  sich  in  der  Gegenwart  das  Be¬ 
dürfnis  nach  einer  systematischen  philosophischen  Be¬ 
gründung  der  Pädagogik  als  selbständiger  Wissen¬ 
schaft  geltend.  Hatte  man  früher  die  Pädagogik  entweder 
von  spekulativen,  metaphysischen,  ethischen  oder  psychologischen 
Voraussetzungen  abhängig  gemacht  und  war  von  da  aus  nicht  zu 
ffen  konkreten  Einzelproblemen  der  Erziehung  gelangt,  oder  war 
man  andrerseits  in  zufälligen,  empirischen  Beobachtungen  stecken 
geblieben,  von  denen  kein  Weg  zu  sicheren  wissenschaftlichen 
Prinzipien  führte,  —  so  ist  nun  die  Aufgabe,  beide  Fehler  zu  ver¬ 
meiden,  die  Pädagogik  als  eine  selbständige  Wissenschaft  aufzustellen 
und  die  richtige  Verbindung  von  Theorie  und  Praxis  zu  finden. 
Man  braucht  der  Spekulation  nicht  freien  Lauf  zu  lassen,  und  man 
braucht  auch  die  Wissenschaft  nicht  auf  empirisch  Zufälliges  ein¬ 
zuengen  ,  sondern  man  kann  die  Erfahrung  zu  ihrem  Rechte 
kommen  lassen,  indem  man  sie  philosophisch  bestimmt,  von 
ihren  wissenschaftlichen  Grundlagen  aus  begreift  und  systematisch 
ordnet.  Die  wissenschaftliche  Pädagogik  soll  weder  in  abstrakten 
Allgemeinheiten  sich  bewegen  —  denn  sie  muh  gerade  das  Wirkliche, 
soweit  es  pädagogisch  wesentlich  ist,  bestimmen,  das  Konkrete  und 
Individuelle  in  seiner  pädagogischen  Eigenart  würdigen  —  noch  auch 
sich  auf  zufällige  Einzelheiten,  örtliche  und  zeitliche  Bedingtheiten 
beschränken  —  denn  sie  muh  wissenschaftliche  Grundsätze  gewinnen. 

Man  hat  versucht,  der  Pädagogik  eine  feste  Unterlage  zu  ver¬ 
schaffen,  indem  man  sie  auf  der  modernen  empirischen  Psychologie 
aufbaute  und  deren  exakte,  experimentelle  Methoden  für  sie  fruchtbar 
machte.  Eine  „experimentelle  Pädagogik“  ist  nach  Analogie  der 
experimentellen  Psychologie  entstanden.  Untersuchungen  über  die 
körperliche  und  geistige  Entwicklung  des  Kindes,  über  Begabung 
und  Intelligenz,  über  die  Art  und  Weise  der  geistigen  Arbeit,  die 
Methoden  des  Lernens  und  Lehrens  u.  a.  hat  man  veranstaltet. 
Ein  Vorkämpfer  der  experimentellen  Pädagogik  war  Ernst 
Me  u  m a n n ,  dessen  „Vorlesungen  zur  Einführung  in  die  ex¬ 
perimentelle  Pädagogik  und  ihre  psychologischen  Grundlagen“  in 
3  Bänden  1911 — 1914  erschienen  sind  (von  ihm  auch  ein  „Abriß  der 
experimentellen  Pädagogik“,  Leipzig  und  Berlin  1914).  Eine  allerdings 
einseitig  gerichtete  „Experimentelle  Didaktik“  hat  W.  A.  Lay  ge¬ 
schrieben  (Leipzig  1903,  3.  Aufl.  1910).  In  besonnener  Weise  macht 
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William  Stern  die  Psychologie  für  die  Pädagogik  fruchtbar. 
Mit  Entschiedenheit  hat  er  die  Forderung  einer  „Jugendkunde“  er¬ 
hoben  („Die  Jugendkunde  als  Kulturforderung“,  Leipzig  1916).  Be¬ 
sonders  auch  um  die  Methodik  del  Intelligenzprüfungen  hat  sich 
Stern  verdient  gemacht  („Die  Intelligenz  der  Kinder  und  Jugend¬ 
lichen  und  die  Methoden  ihrer  Untersuchung“,  Leipzig  1920,  an  Stelle 
einer  dritten  Auflage  des  Buches  „Die  Intelligenzprüfung  an  Kindern 
und  Jugendlichen“;  vgl.  auch  die  Arbeiten  zur  Begabtenforsehung  aus 
Sterns  psychologischem  Laboratorium,  Beihefte  18—20  zur  Zeitschrift 
für  angewandte  Psychologie,  Leipzig  1919 — 20).  Stern  ist  auch  Mit¬ 
herausgeber  der  „Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie“  und  der  „Zeit¬ 
schrift  für  pädagogische  Psychologie  und  experimentelle  Pädagogik“. 

Aber  so  wichtig  eingehende  Untersuchungen  über  das  kind¬ 
liche  Seelenleben  zweifellos  sind  und  so  willkommen  die  Anwendung 
exakter  Methoden  sein  kann,  so  muh  man  doch  vor  einer  Über¬ 
schätzung  der  Bedeutung  der  experimentellen  Psychologie  und  der 
Psychologie  überhaupt  für  die  Pädagogik  warnen.  Das  Experiment 
hat  seine  bestimmten  Grenzen,  und  die  experimentelle  Psychologie 
ist  nur  ein  Teil  der  Psychologie,  nicht  die  Psychologie  überhaupt. 
Man  hat  mit  Recht  auf  den  Wert  einer  intuitiven  oder  auch  einer 
beschreibenden  Psychologie  für  die  Pädagogik  hingewiesen.  Nicht 
alles,  was  an  dem  Kind  pädagogisch  wesentlich  ist,  läht  sich  ex¬ 
perimentell  feststellen,  ja  auch  nur  genau  beobachten;  feine  seelische 
Regungen,  die  vielleicht  nur  ganz  gelegentlich  wahrnehmbar  und  doch 
bedeutungsvoll  genug  sind,  werden  sich  dem  entziehen.  Und  auch 
die  Methodik  und  Didaktik  des  Lehrers  wird  sich  nicht  bloß  auf 
experimentelle  Forschungen  stützen  können.  Die  psychologischen 
Ergebnisse  sind  nicht  ohne  weiteres  einfach  maßgebend  für  die 
Pädagogik,  sondern  müssen  ihrerseits  in  ihrer  Tragweite  von  päda¬ 
gogischen  Gesichtspunkten  aus  gewertet  und  beurteilt  werden. 
Die  prinzipiellen  Grundlagen  und  Ziele  der  Pädagogik  können  nicht 
durch  die  Psychologie  gefunden  werden. 

Meist  hat  man  die  Pädagogik  in  der  Ethik  zu  begründen  ge¬ 
sucht,  so  schon  Herbart  und  Schleiermacher.  Aber  man  muß  sich 
hüten,  die  Pädagogik  etwa  bloß  zu  einem  Teil  oder  einem  Anhang 
der  Ethik  zu  machen.  Nicht  von  besonderen  ethischen  Voraus¬ 
setzungen  kann  die  Pädagogik  abhängen,  sondern  sie  hat  als  Wissen¬ 
schaft  ihre  Selbständigkeit  und  Eigenart.  Nur  sofern  man  die  Ethik 
im  weiten  Sinn  als  allgemeine  philosophische  Wertlehre  faßt,  reichen 
die  pädagogischen  Prinzipien  notwendig  in  sie  hinein;  denn  für  die 
Pädagogik  ist  die  Beziehung  des  Reichs  der  Werte  und  des  Sollens 
auf  das  Sein  wesentlich. 
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Wenn  die  Pädagogik  so  als  eine  selbständige  Wissenschaft 
gelten  muß,  die  philosophisch  zu  begründen  ist,  so  ist  dazu  auch 
eine  Klärung  ihrer  Prinzipien  von  der  Logik  her  vor  allem  nötig. 
Auf  die  Wichtigkeit  logisch-erkenntnistheoretischer  Untersuchungen 
für  die  Pädagogik  hat  man  daher  neuerdings  auch  entschieden  hin- 
gewiesen. 

Jedenfalls  tritt  in  der  Gegenwart  das  lebhafte  Streben  zutage, 
die  Pädagogik  als  eigene  Wissenschaft  zu  begreifen,  ihre  Beziehungen 
zur  Philosophie  zu  betonen  und  ihre  systematische  Stellung  im 
System  der  Wissenschaften  zu  bestimmen.  In  solchem  Sinn  hat 
z.  B.  Bruno  Bauch  einen  Aufsatz  „Über  die  philosophische 
Stellung  der  Pädagogik  im  System  der  Wissenschaften“  geschrieben 
(Vierteljahrsschr.  f.  phil.  Päd.  I,  1917  S.  1  ff.),  Max  Frisch¬ 
eisen-Köhler  über  „Philosophie  und  Pädagogik“  (Kantstudien  22, 
1917  S.  27 ff.).  Vgl.  auch  Willy  Moog,  „Die  Möglichkeit  der 
Pädagogik  als  philosophischer  Wissenschaft“  (Vierteljahrsschr.  f.  phil. 
Päd.  II,  1918  S.  8 ff.).  Richard  Hönigswald  stellt  in  seinem 
Buch  „Über  die  Grundlagen  der  Pädagogik“  (München  1918)  sogar 
eine  wohl  allzu  enge  Verbindung  zwischen  der  Pädagogik  und  der 
Philosophie  her,  wenn  er  sagt:  Philosophie  „wird  an  gewissen 
Punkten  ihrer  Problementwicklung  pädagogisch;  und  Pädagogik  ist 
ihren  tiefsten  sachlichen  Voraussetzungen  nach  betrachtet  Philosophie“* 

Auf  philosophischer  Grundlage  hat  neuerdings  Jonas  Cohn 
eine  Pädagogik  in  idealistischem  Geiste  zu  errichten  gesucht  („Geist 
der  Erziehung“,  Leipzig  1919).  Er  will  mit  seiner  philosophischen 
Begründung  auch  den  Gegensatz  von  Individualpädagogik  und  Sozial¬ 
pädagogik  überwinden,  indem  er  das  Erziehungsziel  in  zwei  Formeln 
ausdrückt:  vom  Einzelnen  her  gesehen  sei  das  Ziel  „die  durch  Teil¬ 
nahme  am  geschichtlich  kulturellen  Gemeinschaftsleben  erfüllte 
autonome  Persönlichkeit“,  von  der  Gemeinschaft  her  gesehen  solle 
der  Zögling  gebildet  werden  „zum  autonomen  Gliede  der  historischen 
Kulturgemeinschaften,  denen  er  angehören  wird“.  Damit  ist  natürlich 
auch  noch  nicht  eine  restlos  befriedigende  Lösung  gefunden. 

Eine  Fülle  von  Problemen  birgt  die  theoretische  Pädagogik 
der  Gegenwart.  Eindringliche  Besinnung  auf  ihre  Grundlagen  ist 
notwendig  geworden.  Nur  so  läßt  sich  die  Selbständigkeit  der  Päd¬ 
agogik  als  Wissenschaft  sichern.  Schwierige  Aufgaben  harren  der 
wissenschaftlichen  Pädagogik,  nur  von  theoretisch  festen  Prinzipien 
aus  können  sie  in  Angriff  genommen  werden.  Betont  die  Pädagogik 
aber  in  dieser  Weise  ihre  Wissenschaftlichkeit  in  Prinzipien  und 
Methoden,  dann  wird  sie  sich  auch  die  Geltung  verschaffen,  die  ihr 
gebührt.  Dann  kann  sie  sich  immer  mehr  frei  machen  von  dem 
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Dilettantismus,  der  auf  ihrem  Felde  wie  kaum  anderswo  wuchert 
und  nur  allzu  gefährlich  geworden  ist.  Dann  wird  auch  in  wissen¬ 
schaftlicher  Bestimmung  das  richtige  Verhältnis  von  Theorie  und 
und  Praxis  gefunden  werden:  die  Theorie  darf  der  Praxis  nicht 
fremd  gegenüberstehen,  aber  die  Praxis  kann  ihrerseits  die  Theorie 
nicht  entbehren,  sondern  empfängt  von  ihr  erst  ihre  Begründung. 

§  65. 

Probleme  der  praktischen  Pädagogik  und  Schulreform-' 

gedanken. 

Literatur:  H  e  r  g  e  t  a.  a.  0.  —  H.  Th.  Matth.  Meyer,  Die  Einheits¬ 
schule.  (Säemann-Schriften,  Heft  14),  Leipzig  u.  Berlin  1916.  —  Ernst 
Fock,  Die  Einheitsschul- Bewegung.  Berlin  1919.  —  Oskar  Kühnhagen, 
Die  Einheitsschule  im  In-  und  Auslande.  Gotha  1919.  —  Der  Aufstieg  der 
Begabten  hrsg.  von  P.  Petersen.  Leipzig  1916.  —  Paul  Barth,  Die 
Geschichte  der  Erziehung.  3.  u.  4.  Aufl.  Leipzig  1920.  Sechster  u.  siebenter 
Abschnitt.  —  E.  Burger,  Arbeitspädagogik.  Leipzig  1914.  —  A.  Messer, 
Das  Problem  der  staatsbürgerlichen  Erziehung.  Leipzig  1912.  —  Joh. 
Richter,  Die  Entwicklung  des  kunsterzieherischen  Gedankens.  Leipzig 
1909.  —  Kunsterziehung,  Ergebnisse  und  Anregungen  des  1 .  Kunsterziehungs¬ 
tages  in  Dresden  (Leipzig  1902),  des  2.  Kunsterziehungstages  in  Weimar 
(Leipzig  1904),  des  3.  Kunsterziehungstages  in  Hamburg  (Leipzig  1906).  — 
Deutsche  Kunsterziehung  (Leipzig  u.  Berlin  1908).  —  F.  Gründer, 
Landerziehungsheime  und  freie  Schulgemeinden.  Leipzig  1916.  —  A.  M  e  s  s  e  r , 
Die  freideutsche  Jugendbewegung.  Langensalza  1919. 

So  bedeutungsvoll  die  Fragen  der  theoretischen  Grundlegung 
der  Pädagogik  sind,  so  haben  sie  doch  nicht  weitere  Kreise  bewegt. 
Wohl  aber  herrscht  in  der  Gegenwart  allenthalben  ein  starkes 
Interesse  an  praktischen  Fragen  der  Schulreform  und  der  Unterrichts¬ 
gestaltung.  Von  den  verschiedensten  Seiten,  berufenen  und  unbe¬ 
rufenen,  her  hat  man  in  Schriften,  Aufsätzen  und  Zeitungsartikeln 
Verbesserungsvorschläge  an  dem  bestehenden  Schul*  und  Unterrichts 
wesen  gemacht.  Manche  verlangten  maßvolle  Reformen  auf  dem 
oder  jenem  Gebiet,  andere  predigten  radikalen  Umsturz.  Neben  ganz 
oder  teilweise  wertvollen  Gedanken  wurde  auch  viel  unverständiges 
Zeug  zutage  gefördert.  So  entstand  eine  Wirrnis,  aus  der  man  nur 
schwer  einige  große  Richtlinien  herausfinden  kann. 

Für  die  praktische  Pädagogik,  besonders  des  höheren  Schul¬ 
wesens,  haben  Bedeutung  gewonnen  Männer  wie:  Adolf 
Matthias,  („Praktische  Pädagogik  für  höhere  Lehranstalten“, 
5.  Aufl.  Berlin  1917.  „Wie  erziehen  wir  unsern  Sohn  Benjamin?“ 
10.  Aufl.  Berlin  1916);  Wilhelm  Münch  („Geist  des  „Lehramts“, 
3.  Aufl.  1913,  „Zukunftspädagogik“,  3.  Aufl.  1913,  „Über  Menschenart 
und  Jugendbildung“  1900,  „Aus  der  Welt  und  Schule“  1904,  „Kultur 
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und  Erziehung“  1909,  „Vom  deutschen  Kultur-  und  Bildungsleben“ 
1912,  „Didaktik  und  Methodik  des  franz.  Unterrichts“,  4.  Auf.  1919) ; 
Theobald  Ziegler  („Geschichte  der  Pädagogik  mit  besonderer 
Rücksicht  auf  das  höhere  Unterrichtswesen“  4.  Aufl.,  München  1917, 
„Allgemeine  Pädagogik“,  4.  Aufl.  Leipzig  1914);  Rudolf  Leh¬ 
mann,  („Erziehung  und  Unterricht“  1912,  2.  Aufl.  von  „Erziehung  und 
Erzieher“  1901,  „Der  deutsche  Unterricht“,  3.  Aufl.  Berlin  1909); 
Paul  Cauer,  („Zur  freieren  Gestaltung  des  Unterrichts“,  1906,  „Das 
Altertum  im  Leben  der  Gegenwart“  1911)  und  andere.  Sie  halten 
meist  an  bestehenden  Grundlagen  fest,  suchen  aber  in  verständiger 
Weise  weiterzubauen,  beschränken  sich  auch  nicht  einseitig  auf  das 
höhere  Schulwesen.  Darum  haben  ihre  Gedanken  auch  ein  allge¬ 
meineres  pädagogisches  Interesse. 

1.  In  das  höhere  Schulwesen  wie  namentlich  in  das  Volksschul¬ 
wesen  greifen  Reformpläne  ein,  die  auf  Umgestaltung  von  Schule  und 
Unterricht  in  bestimmter  Richtung  zielen,  wie  sie  mit  leidenschaft¬ 
lichem  Für  und  Wider  erörtert  worden  sind.  Nicht  nur  pädagogische 
Gesichtspunkte  waren  bei  solchen  Erörterungen  maßgebend,  sondern 
es  machten  sich  auch  fremde  Einflüsse,  besonders  politischer  und 
sozialer  Art,  geltend,  die  vom  pädagogisch-wissenschaftlichen  Stand¬ 
punkt  aus  entschieden  aus  der  Pädagogik  zu  verbannen  sind.  Unter 
der  Einmischung  solcher  außerpädagogischen  Interessen  hat  auch  die 
Diskussion  über  eine  grundlegende  Schulreformfrage,  das  Problem  der 
Einheitsschule,  sehr  zu  leiden  gehabt.  Schon  der  Begriff  der 
Einheitsschule  ist  so  vieldeutig,  daß  mit  ihm  ganz  verschiedenartige 
pädagogische  Bestrebungen  gedeckt  werden.  In  den  80er  Jahren  des 
19.  Jahrhunderts  bezeichnete  man  mit  dem  Wort  Einheitsschule  den 
Plan  einer  einheitlichen  höheren  Schule  mit  lateinlosem  Unterbau; 
heutzutage  versteht  man  darunter  meist  eine  allgemeine  Volksschule 
als  Grundschule  für  alle  und  eine  einheitliche  Organisation  des 
Schulwesens,  die  einen  geregelten  Aufstieg  von  niederen  zu  höheren 
Stufen  möglich  macht.  Dabei  kann  aber  die  Art  der  Durchführung 
dieser  Vereinheitlichung  natürlich  noch  recht  verschieden  sein.  Die 
wesentlichen  Gedanken  über  die  Einheitsschule  sind  nicht  alle  modern, 
sondern  sind  in  ähnlicher  Weise  schon  von  manchen  Pädagogen  der 
altern  und  neueren  Zeit  vertreten  worden. 

Aus  sozialen  und  politischen  Gründen  heraus  hat  die  Sozial¬ 
demokratie  eine  weitgehende  Einheitlichkeit  des  gesamten 
Schulwesens  gefordert.  In  ihrem  Erfurter  Programm  von  1891  sind 
als  Punkte  der  Schulreform  angeführt:  „Weltlichkeit  der  Schule,“ 
„obligatorischer  Besuch  der  öffentlichen  Volksschulen,“  „Unentgeltlich¬ 
keit  des  Unterrichts,  der  Lehrmittel  und  der  Verpflegung  in  den  öffent- 
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liehen  Volksschulen  sowie  in  den  höheren  Bildungsanstalten  für  die¬ 
jenigen  Schüler  und  Schülerinnen,  die  kraft  ihrer  Fähigkeit  zur 
weiteren  Ausbildung  geeignet  erachtet  werden“.  Damit  ist  im 
Prinzip  eine  völlige  Umgestaltung  unseres  Schulwesens  verlangt. 
Die  Volksschule  soll  die  alleinige  Vorbereitung  für  die  höheren 
Schulen  darstellen  und  erfährt,  da  sie  von  allen  bis  zum  14.  Lebens¬ 
jahr  besucht  werden  soll,  eine  erhöhte  Bedeutung,  die  höheren 
Schulen  müssen  bei  diesem  Unterbau  ganz  verändert  werden. 
Heinrich  Schulz  hat  vom  sozialdemokratischen  Standpunkt  aus 
die  Schulreformpläne  entwickelt  (Die  Schulreform  der  Sozialdemokratie^ 
Dresden  1911).  Kritisch  setzt  sich  mit  den  sozialdemokratischen 
Forderungen  z.UB.  J.  Te  ws  (Sozialdemokratie  und  öffentliches  Bildungs¬ 
wesen,  5.  Aufl.,  Langensalza  1919)  auseinander. 

Vom  Standpunkt  seiner  idealistischen  Sozialpädagogik  aus  ist 
Paul  Natorp  für  den  Gedanken  der  Einheitsschule  eingetreten. 
Aber  er  läßt  die  allgemeine  Volksschule  nur  bis  zum  12.  Jahr  reichen, 
so  daß  für  die  höheren  Schulen  2  Jahre  mehr  übrig  bleiben.  Natorp 
spricht  von  einer  „differenzierenden  Einheitsschule“.  Gerade  als 
Schule  zur  Einheit  könne  sie  ihr  Ziel  nur  erreichen  „durch  eine 
solche  Differenzierung  der  Bildung,  welche  für  jeden  einzelnen  in 
der  Sonderheit  seiner  Befähigung  und  seiner  Lage  die  Gemeinschaft 
der  Bildung  allein  zur  Wahrheit  werden  läßt“.  Dafür  fordert  er  aber 
einen  „genossenschaftlichen  Aufbau  der  sozialen  Erziehung.“ 

Mehr  praktisch-pädagogische  Rücksichten  hat  Wilhelm 
Rein  im  Auge,  wenn  er  eine  „nationale  Einheitsschule“  verlangt 
(„Die  nationale  Einheitsschule,“  2.  Aufl.  Oster wieck  1918).  Rein 
gibt  die  Losung:  „Ein  Volk,  eine  nationale  Kultur,  eine  nationale 
Einheitsschule,  ein  Lehrerstand!“  Er  bedauert,  daß  sich  die  politischen 
Parteien  der  Einheitsschulfrage  bemächtigt  hätten,  sie  sei  „eine  rein 
pädagogische  Angelegenheit,  die  jenseits  der  politischen  Leidenschaft 
in  aller  Ruhe  und  Objektivität  betrachtet  sein  will,  allein  geleitet 
von  der  Liebe  und  der  Hingabe  an  unser  Volkstum“.  Die  Volks¬ 
erziehung  soll  die  Überzeugung  der  Einheit  des  Volkes  kräftigen,  und 
die  Einheit  muß  sich  dabei  äußerlich  darin  kundtun,  daß  alle  Er¬ 
ziehungsschulen  aus  einem  gemeinsamen  Stamm  hervorgehen.  Darum 
muß  ein  gemeinsamer  Unterbau  für  sämtliche  Schulen  vorhanden 
sein:  das  ist  die  deutsche  Grundschule,  die  vom  6. — 12.  Lebensjahr 
für  alle  obligatorisch  ist  und  in  der  auch  der  Grundsatz  der 
Koedukation  durchgeführt  ist,  also  größtmögliche  Gemeinsamkeit 
herrscht.  Die  Vorschule  für  höhere  Lehranstalten  wird  als  eine  un¬ 
soziale  Standesschule  verworfen.  Um  den  Übergang  in  höhere 
Schulen  zu  erleichtern,  soll  für  begabte  Kinder  vom  4.  Schuljahr  ab 
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englischer  oder  französischer  Unterricht  in  besonderen  Abteilungen 
erteilt  werden.  Nach  Absolvierung  der  Grundschule  werden  die 
Schüler  in  drei  Gruppen  geteilt,  nach  den  Gruppen  von  Berufs¬ 
zweigen.  Die  Schularten,  die  sie  nun  besuchen,  sollen  ihnen  den 
Übergang  zur  Erfassung  eines  Berufs  bieten,  aber  noch  die  besondere 
Wahlfrei  lassen,  sie  sollen  noch  Erziehungsschulen,  keine  Fachschulen 
sein.  Die  erste  Gruppe  der  Schüler,  der  unteren  Berufsschicht  ent¬ 
sprechend,  macht  die  Oberstufe  der  Volksschule  durch  und  besucht 
dann  bis  sum  18.  Lebensjahr  die  Fortbiidungsklassen  (Oberstufe  der 
Volksschule  und  Fortbildungsschule  können  auch  zusammengefaßt 
werden  in  der  höheren  Bürgerschule).  Die  zweite  Gruppe  (mittlere 
Berufsschicht)  besucht  4  Jahre  die  Realschule  oder  Mittelschule,  die 
dritte  Gruppe  (höhere  Berufsschicht)  6  Jahre  höhere  Schulen.  Diese 
letzteren  gabeln  sich  wieder  in  eine  antik- klassische  Richtung, 
repräsentiert  durch  Gymnasium  und  Studienanstalten,  und  eine 
modern- sprachliche  Richtung  (Oberrealschule,  Frauenschule,  Ober- 
Lyzeum),  während  das  Realgymnasium  nach  Reins  Ansicht  zu  be¬ 
seitigen  ist.  Über  den  Erziehungsschulen  erheben  sich  die  Fach¬ 
oder  Berufsschulen,  gegliedert  nach  den  Berufsschichten:  dem 
niederen  Fachschulwesen  dienen  Fortbildungsschule  und  Hand¬ 
werkerschule,  dem  mittleren  Technikum,  Handelsschule  usw., 
dem  höheren  Lehrerseminar,  Akademie,  Handelshochschule,  tech¬ 
nische  Hochschule,  Universität.  Rein  läßt  demnach  die  Vielge¬ 
staltigkeit  des  modernen  Schulwesens  (abgesehen  von  Vorschule 
und  Realgymnasium)  bestehen,  sucht  sie  aber  in  eine  systema¬ 
tische  Ordnung  durch  einen  einheitlich  organisierten  Aufbau  zu 
bringen. 

Der  Deutsche  Lehrerverein  hatte  schon  1888  auf  einer  Tagung 
in  Frankfurt  a.  M.  Aufhebung  der  Vorschule  und  Einrichtung  einer 
allgemeinen  Elementarschule  gefordert,  ebenso  1892  in  Halle  und 
1904  in  Königsberg.  1914  referierte  Schulrat  Georg  Kersch  en- 
steiner  auf  dem  Lehrertag  in  Kiel  über  die  „nationale  Einheits¬ 
schule“,  und  da  kam  folgender  einstimmige  Beschluß  zustande:  „Die 
Deutsche  Lehrerversammlung  fordert  in  Übereinstimmung  mit  den 
Ausführungen  und  den  Leitsätzen  des  Vortragenden  die  organisch 
gegliederte  nationale  Einheitsschule,  die  einen  einheitlichen  Lehrer¬ 
stand  zur  notwendigen  Voraussetzung  hat  und  in  der  jede  Trennung 
nach  sozialen  und  konfessionellen  Rücksichten  beseitigt  ist.  Sie 
richtet  daher  an  alle  volks-  und  bildungsfreundlichen  Kreise  des 
deutschen  Volkes  die  Aufforderung,  alle  Kräfte  daranzusetzen,  daß 
die  der  Verwirklichung  dieser  Einheitsschule  entgegenstehenden 
Widerstände  überwunden  werden.“  Im  Sinne  dieser  Forderungen 
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hat  Johannes  Tews  sich  für  die  nationale  Einheitsschule  eingesetzt 
(„Die  deutsche  Einheitsschule“,  4.  Aufl.,  Leipzig  1919). 

In  den  letzten  Jahren,  während  des  Krieges  und  nach  der 
Revolution,  ist  der  Kampf  um  die  Einheitsschule  immer  heftiger 
geworden.  Immer  mehr  begeisterte  Freunde  sind  ihr  erstanden, 
aber  auch  scharfe  Gegner  (z.  B.  Ferd.  Jak.  Schmidt,  Das  Problem 
der  nationalen  Einheitsschule,  Jena  1916),  auch  an  Vermittlungsver¬ 
suchen  hat  es  nicht  gefehlt.  Von  den  zahllosen  Schriften  über  dies 
Problem  seien  nur  die  zusammenfassenden  Arbeiten  von  H.  Th.  Matth, 
Meyer  (Die  Einheitsschule,  Säemann* Schriften,  Heft  14,  Leipzig  u. 
Berlin  1916),  Oskar  Kühnhagen  (Die  Einheitsschule  im  In*  und  Aus¬ 
lände,  Gotha  1919)  und  Ernst  Fock  (Die  Einheitsschul  Bewegung, 
Berlin  1919)  erwähnt.  Wissenschaftliche  Verfechter  des  Einheitsschul¬ 
gedankens  sind  außer  den  genannten  noch:  E.  v.  Sallwürk,  H.  Gaudig, 
R.  Stölzle,  Aloys  Fischer,  A.  Buchenau,  K.  Reinhardt  u.  a. 

2.  Mit  der  Idee  der  Einheitsschule  wird  meist  auch  die  Forderung 
verbunden,  den  Aufstieg  der  Begabten  zu  erleichtern.  „Freie 
Bahn  dem  Tüchtigen!“  ist  ein  vielgebrauchtes  Schlagwort  auch  auf 
dem  Gebiet  der  Pädagogik  geworden.  Besonders  handelt  es  sich 
dabei  darum,  begabten  Schülern,  welche  die  Volksschule  absolviert 
haben,  noch  einen  bequemen  Übergang  auf  die  höheren  Schulen  zu 
verschaffen,  um  ihnen  dadurch  den  Zutritt  zu  höheren,  ihren  Fähig¬ 
keiten  entsprechenden  Berufen  zu  ermöglichen.  Man  hat  zu  diesem 
Zwecke  schon  in  verschiedenen  Städten  innerhalb  der  bestehenden 
Schulorganisation  Sonderklassen  für  Begabte,  Übergangsklassen  oder 
Begabtenschulen  eingerichtet,  so  z.  B.  in  Berlin,  Charlottenburg,  Mann¬ 
heim,  Hamburg.  Es  sind  damit  eigene,  teilweise  recht  komplizierte 
Schulsysteme  gebildet  worden,  die  mancherlei  Aufstiegs-  und  Über¬ 
gangsmöglichkeiten  sichern.  Dabei  ergibt  sich  allerdings  das  schwierige 
Problem  der  Auslese  der  Begabten.  Wie  läßt  sich  entscheiden,  ob 
ein  Schüler  „Begabung“  besitzt  und  ob  er  sich  für  einen  höheren 
Beruf  eignet,  so  daß  er  in  eine  entsprechende  höhere  Schule  auf¬ 
genommen  zu  werden  verdient?  Aus  den  bloßen  Schulzeugnissen 
heraus  läßt  sich  das  nicht  bestimmen;  das  individuelle  Urteil  des 
jeweiligen  Lehrers  kann  hierin  auch  nicht  als  unbedingt  zuverlässig 
gelten.  Man  hat  in  exakten  Methoden  der  Psychologie,  wie  sie  bei 
Intelligenzprüfungen  angewandt  werden,  ein  Hilfsmittel  gesucht  und 
z.  B.  durch  psychologische  Massenversuche  aus  einer  Menge  ange¬ 
meldeter  Schüler  die  tauglichsten  zur  Aufnahme  in  Begabtenschulen 
oder  Begabtenklassen  ausgewählt  (so  in  Berlin,  vgl.  Moede-Pior- 
kowski-Wolff,  Die  Berliner  Begabtenschulen,  Langensalza  1918)* 
In  einer  Überschätzung  der  Bedeutung  solcher  experimentell  psycho- 
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logischer  Prüfungen  haben  manche  gemeint,  Entscheidungen  über 
die  Begabung  der  Schüler  allein  auf  Grund  derartiger  Experimente 
gewinnen  zu  können,  ja  man  hat  selbst  die  Mitwirkung  der  Eltern 
bei  der  Frage  des  Aufstiegs  begabter  Schüler  in  eine  höhere  Schule 
ausschließen  wollen  und  sich  ganz  auf  die  psychologische  Prüfungs¬ 
methode  verlassen.  Von  dieser  Überschätzung  des  Experiments  ist 
man  glücklicherweise  wieder  abgekommen.  Bei  psychologischen 
Begabtenauslesen  in  Hamburg  1918  und  1919  hat  man  in  Erkenntnis 
der  Unzulänglichkeit  des  Experiments  auch  die  Schulzeugnisse  (sogar 
über  mehrere  Jahre  hin)  verwertet  und  ausführliche  psychologische  Be¬ 
obachtungsbogen  von  den  Lehrern  der  betreffenden  Schüler  ausfüllen 
lassen,  um  ein  einigermaßen  sicheres  Urteil  zu  gewinnen  (vgl.  Bei¬ 
hefte  der  Ztsch.  f.  angewandte  Psych.  18  und  19).  Man  hat  einge¬ 
sehen,  daß  das  Experiment  „niemals  —  auch  bei  der  geschicktesten 
und  vielseitigsten  Zusammenstellung  der  Testserien  nicht  —  die  Ge¬ 
samtheit  der  intellektuellen  Eigenschaften“,  „geschweige  denn  der 
seelischen  überhaupt“  erfassen  kann.  So  gewährt  das  psychologische 
Experiment,  wie  es  bei  Intelligenzprüfungen  gehandhabt  wird,  keines¬ 
wegs  ein  Idealmaß,  das  gestattete,  mit  Sicherheit  Unbegabte,  Normale 
und  hervorragend  Befähigte  zu  scheiden,  und  das  die  Beurteilung 
durch  den  Lehrer  und  die  Beobachtung  überflüssig  machte ;  vielmehr 
hat  man  an  ihm  nur  ein  Hilfsmittel,  das  nur  mit  Vorsicht  und  nur 
von  psychologisch  geschulten  Leitern  angewandt  werden  darf.  Das 
Problem  der  Auslese  der  Begabten  ist  nicht  so  leicht  zu  lösen,  denn 
die  Entwicklung  einer  Begabung  läßt  sich  nicht  einfach  berechnen, 
und  bei  dem  Versuch  einer  Vorherbestimmung  werden  immer  wieder 
Fehler  unterlaufen,  indem  scheinbar  Begabte  nachher  doch  versagen 
und  bei  angeblich  Unbegabten  unvermutet  plötzlich  eine  Begabung 
zutage  tritt. 

8.  Von  dem  berechtigten  Gedanken  aus,  daß  man  die  Indivi¬ 
dualität  der  Schüler  psychologisch  beobachten  und  berücksichtigen 
müsse,  um  ihre  individuellen  Anlagen  und  Fähigkeiten  zu  entwickeln, 
und  daß  man  auch  die  Methoden  der  Erziehung  und  des  Unterrichts 
auf  Grund  psychologischer  Einsicht  ausgestalten  müsse,  —  von  diesem 
Gedanken  aus  ist  man  zu  mancherlei  Schulreformplänen  gelangt. 
Gegen  einseitige  Verstandesbildung,  gegen  eine  Lernschule  hatte  man 
sich  ja  schon  im  letzten  Jahrzehnt  des  19.  Jahrhunderts  lebhaft  ge¬ 
wandt.  Man  verlangte  auch  die  Ausbildung  anderer  seelischer  Fähig¬ 
keiten,  besonders  des  Willens  und  des  Gemüts,  aber  auch  stärkere 
Berücksichtigung  der  körperlichen  Anlagen  und  Fertigkeiten.  In 
diesem  Sinn  strebt  man  auch  im  20.  Jahrhundert  nach  einer  Umge¬ 
staltung  der  Schule;  man  will  Erziehung  und  Unterricht  mit  neuem, 
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lebendigem  Geist  ausstatten,  sie  den  praktischen  Bedürfnissen  der 
Menschen  unserer  Zeit  und  unserer  Kultur  [besser  anpassen.  Dazu 
genügt  nicht  ein  bloßes  Übermitteln  von  Kenntnissen  und  Lernen 
von  allerhand  Wissenswertem,  sondern  der  Schüler  muß  zur  Selbst¬ 
tätigkeit  erzogen  werden,  muß  die  eigenen  Fähigkeiten  entwickeln 
und  ausbilden  lernen.  Auf  Selbsttätigkeit,  auf  Handeln,  auf  Arbeit 
wird  daher  ein  entschiedenes  Gewicht  gelegt.  Man  hat  gefordert, 
daß  das  ganze  Schulwesen  in  dem  Sinne  umgestaltet  wird,  daß  die 
Selbsttätigkeit  des  Schülers  mehr  gefördert  werde.  Der  Lernschule 
hat  man  die  Arbeitsschule  gegenübergestellt.  Von  verschiedenen 
Seiten  sind  Gedanken  in  dieser  Richtung  geäußert  worden  und  haben 
viel  Anklang  gefunden,  da  sie  einem  Zeitbedürfnis  entsprechen. 

In  England  und  Amerika  hat  man  stärker  als  in  Deutschland 
die  Bedeutung  der  körperlichen  Ausbildung  und  der  praktischen  Be¬ 
tätigung  betont.  Der  amerikanische  Professor  John  Dewey  hat  die 
bisherige  Unterrichtsmethode  als  unnatürlich  und  unpsychologisch 
verworfen  und  eine  Umformung  gefordert,  welche  die  produktive 
Tätigkeit  und  die  Selbständigkeit  des  Kindes  mehr  berücksichtigt. 
Die  Handarbeit  steht  bei  ihm  im  Mittelpunkt  des  Unterrichts,  während 
Lesen,  Schreiben  und  Rechnen  zurückgeschoben  werden.  Mit  dem  prak¬ 
tischen  Leben  soll  die  Schule  in  Verbindung  gesetzt  werden,  tech¬ 
nische  Fertigkeit  vor  allem  soll  entwickelt  werden. 

In  Deutschland  ist  der  Arbeitsschulgedanke,  teilweise  im  An¬ 
schluß  an  Dewey,  vielfach  vertreten  und  weiter  ausgebildet  worden. 
Wie  die  Idee  der  Einheitsschule,  so  ist  auch  die  der  Arbeitsschule 
nicht  in  allen  Punkten  ein  Kind  der  modernen  Zeit,  sondern  enthält 
teilweise  altes  pädagogisches  Gut;  und  wie  der  Begriff  der  Einheits¬ 
schule  mehrdeutig  ist,  so  verhält  es  sich  auch  mit  dem  der  Arbeits¬ 
schule.  Schon  längst  ist  die  Forderung  eines  besonderen  Arbeits¬ 
unterrichtes  oder  Handfertigkeitsunterrichtes  erhoben  worden.  Ein 
„Deutscher  Verein  für  Knabenhandarbeit“  reicht  bis  in  die  80er  Jahre 
des  19.  Jahrhunderts  zurück,  seit  1892  wurde  er  in  wirkungsvoller 
Weise  von  E.  von  Schenkendorff  geleitet.  In  Leipzig  besteht  ein 
„Seminar  für  Knabenhandarbeit“,  an  dem  bis  1913  Alwin  Pabst 
als  Direktor  wirkte,  der  auch  durch  Wort  und  Schrift  den  Gedanken 
des  Handarbeitsunterrichts  wesentlich  gefördert  hat  („Die  Knaben¬ 
handarbeit  in  der  heutigen  Erziehung“,  Leipzig  1907;  „Moderne  Er¬ 
ziehungsfragen“,  Osterwieck  1911;  „Aus  der  Praxis  der  Arbeitsschule“, 
Osterwieck  1912).  Pabsts Nachfolger,  F.  Hildebrand,  ist  Mitheraus¬ 
geber  der  Zeitschrift  „Die  Arbeitsschule“.  Von  einem  Handfertig¬ 
keitsunterricht,  der  besondere  Werkstätten  verlangt,  einem  sog. 
„ Werks fcättenunterricht“,  unterscheidet  man  den  „Werkunterricht“, 
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der  mit  einfachen  Werkzeugen  (Hammer,  Schere  usw.)  und  einfachen 
Materialien  in  der  Klasse  selbst  ausgeübt  werden  kann,  wie  ihn  z.  B. 
Heinrich  Scherer  (Arbeitsschule  und  Werkunterricht,  Leipzig  1912) 
gestaltet  wissen  will.  Andere  haben  den  Wert  des  Zeichnens  als 
eines  Ausdrucksmittels  hervorgehoben  und  dieses  mit  dem  Werk¬ 
unterricht  in  Verbindung  gebracht,  so  besonders  Oskar  Seinig 
(„Die  redende  Hand“,  2.-3.  Aufl,  Leipzig  1911;  „Praxis  des  Ge¬ 
dächtniszeichnens“,  Leipzig  1910;  „Zeichnen  als  Sprache“,  Halle  1914; 
„Anweisungen  zum  Werkunterricht“,  Halle  1912). 

Die  Bemühungen  um  Werkstättenunterricht  und  Werkunterricht 
richten  sich  vor  allem  auf  Einfügung  eines  besonderen  Faches,  dem 
eine  hervorragende  Bedeutung  zugesprochen  wird.  Bei  der  eigent¬ 
lichen  Arbeitsschule  soll  jedoch  nicht  in  erster  Linie  ein  neues 
Unterrichtsfach  eingerichtet  werden,  sondern  der  Arbeitsgedanke 
soll  herrschendes  Prinzip  des  ganzen  Unterrichts  sein,  soll  die 
ganze  Schule  durchdringen  und  neu  beleben.  Aber  auch  da  sind 
verschiedene  Auffassungen  möglich,  je  nachdem  man  die  körperliche 
(manuelle)  oder  die  geistige  Arbeit  (Selbsttätigkeit)  in  den  Vorder¬ 
grund  stellt  und  je  nachdem  man  die  Arbeit  als  Mittel  der  sozialen 
oder  der  individuellen,  persönlichen  Erziehung  wertet.  So  betont 
H  Gaudig  die  individuelle,  geistige  Selbsttätigkeit.  „Wird  Selbst¬ 
tätigkeit  das  Grundprinzip  der  Schule,  so  ist  damit  die  Arbeitsschule 
geschaffen.“  „Die  Schule  der  Zukunft  wird  Arbeitsschule  sein  oder 
sie  wird  nichts  Gescheites  sein.  Aber  freilich  —  dann  ist  es  aller¬ 
dings  hohe  Zeit,  daß  die  Idee  geklärt  wird,  daß  namentlich  nicht 
grundverschiedene  Prinzipien,  wie  das  Prinzip  der  Selbsttätigkeit 
und  das  der  manuellen  Tätigkeit  als  einheitliche  Prinzipien  in  der 
Idee  der  Arbeitsschule  zusammengedacht  werden.“  „Eine  stärkere 
Betonung  der  manuellen  Arbeit,  eine  stärkere  Durchdringung  nament¬ 
lich  der  naturwissenschaftlichen  Fächer  mit  technischer  Arbeit  wird 
auch  ein  wertvolles  Merkmal  der  Schule  sein,  falls  man  nicht  den 
Geist  aus  der  Schule  heraushandwerkert;  aber  befreiende  Kraft,  Kräfte 
auslösende  Kraft  hat  nur  die  Idee  der  Selbsttätigkeit;  nach  ihr  die 
Arbeitsvorgänge  der  Schule  zu  organisieren,  ist  die  Aufgabe  der 
Schulreform.“  So  steht  also  durchaus  die  geistige  Arbeit  im  Mittel¬ 
punkt,  während  die  Pflege  der  manuellen  Arbeit  zwar  als  wichtig, 
aber  nicht  als  prinzipiell  wesentlich  für  die  Arbeitsschule  gilt. 
Ernst  Linde,  der  Vertreter  der  Persönlichkeitspädagogik,  spricht 
statt  von  Arbeitsschule  geradezu  von  einer  „Tätigkeitsschule“  („Päd¬ 
agogische  Streitfragen  der  Gegenwart“  1913),  W.  A.  Lay  von  „Tat¬ 
schule“.  Heinrich  Scharrelmann,  der  sich  durch  seinen  Kampf 
gegen  jede  pädagogische  Regel  und  Schablone  und  seine  Bemühungen 


Probleme  der  praktischen  Pädagogik  und  Schulreformgedanken.  517 

um  den  freien  Aufsatz  einen  Namen  gemacht  hat  („Erlebte  Pädagogik“, 
Hamburg  1912,  „Tm  Rahmen  des  Alltags“,  „Herzhafter  Unterricht“, 
„Aus  meiner  Werkstatt“)  nimmt  den  Begriff  der  Arbeitsschule  in 
einem  sehr  weiten  Sinne.  Die  Arbeitsschule  ist  für  ihn  eine  Art 
Arbeitsgemeinschaft,  bei  der  „in  gemeinschaftlicher  Arbeit  (Kinder¬ 
majoritäten  unter  Mithilfe  des  Lehrers)  die  Lösung  selbstgewählter 
Ziele  auf  selbstgewählten  Wegen  erstrebt  wird“.  Manuelle  Tätigkeit 
soll  dabei  nur  insofern  eine  Rolle  spielen,  „als  sie  zur  Vertiefung 
und  Lösung  geistiger  Fragen  notwendig  und  nützlich  ist“.  Scharrel¬ 
mann  fordert  damit  eine  radikale  Umgestaltung  der  ganzen  bisherigen 
Unterrichtsmethode.  Er  geht  in  dem  Kampf  gegen  die  Lernschule 
so  weit,  daß  er  die  Persönlichkeit  des  Lehrers  ganz  frei,  ungebunden 
von  pädagogischen  Vorschriften  wirken  lassen  will.  „Das  simpelste 
eigene  Erlebnis  ist  mehr  wert  als  Bände  zusammengelesener  pädago¬ 
gischer  Weisheit,  die  gemerkt  werden  soll.“  Eine  solche  Erlebnis¬ 
pädagogik  wird  allerdings  leicht  zu  einem  pädagogischen  Anarchis¬ 
mus  führen. 

Auch  Fritz  Gansberg  (Demokratische  Pädagogik,  Leipzig  1911) 
erblickt  das  Wesen  der  Arbeitsschule  in  der  Hervorkehrung  des 
Prinzips  der  schöpferischen,  geistigen  Arbeit,  will  die  Kinder  zur  Selbst¬ 
tätigkeit  erziehen  und  ihnen  in  weitem  Maße  ein  Selbstbestimmungs¬ 
recht  über  Ziel  und  Weg  des  Unterrichts  gewähren;  ebenso  will  er 
dem  Lehrer  persönliche  Freiheit  in  der  Methodik  zugestehen. 

So  wird  von  verschiedenen  Seiten  die  Selbsttätigkeit  des  Kindes 
zum  Prinzip  der  Erziehung  gemacht,  und  man  hat  gesucht,  die  eigene, 
freie  Betätigung  möglichst  früh  zu  wecken.  In  diesem  Sinn  hat  man 
auch  auf  Kindergärten  den  Gedanken  der  Arbeitsschule  übertragen, 
so  in  Italien  Frau  Dr.  M.  Monte ssori  („Selbsttätige  Erziehung  im 
frühen  Kindesalter“,  deutsch  Stuttgart  1914),  in  München  Albert 
Huth. 

Gegenüber  all  den  Bestrebungen  um  irgendwelche  Hervor¬ 
hebung  der  Handarbeit  oder  um  Weckung  geistiger  Selbsttätigkeit, 
bei  denen  der  Gedanke  der  Arbeitsschule  in  verschiedenem  und  leicht 
vagem  Sinne  genommen  wird,  ist  Georg  Kerschensteiner  (Ober¬ 
studienrat  in  in  München)  bemüht,  den  Begriff  der  Arbeitsschule 
wissenschaftlich  zu  bestimmen.  Er  ist  der  bedeutendste  Vorkämpfer  des 
Arbeitsschulgedankens  und  hat  sich  theoretisch  wie  praktisch  große 
Verdienste  um  seine  Durchführung  erworben.  1908  hat  er  in  einer 
Rede  zur  Pestalozzifeier  in  Zürich  die  Arbeitsschule  als  Schule  der  Zu¬ 
kunft  im  Gegensatz  zu  der  Buchschule  gefordert.  Die  neue  Schule 
soll  der  aktiven,  produktiven  Natur  des  Kindes  angepaßt  sein,  soll 
nicht  im  Gegensatz  zur  Welt  des  Kindes  stehen,  soll  vor  allem  auch 
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den  sozialen  Trieben  gerecht  werden.  1911  traten  sich  auf  dem 
„1.  Kongreß  für  Jugendbildung  und  Jugendkunde“  Kersch ensteiner 
und  Gaudig  mit  ihren  Ideen  der  Arbeitsschule  gegenüber.  Gaudig 
sieht  nur  das  Prinzip  der  geistigen  Selbsttätigkeit  im  Sinne  der 
Persönlichkeitsbildung  als  maßgebend  an,  Kerschensteiner  betont  den 
sozialen  Wert  der  Arbeit  und  schätzt  auch  die  manuelle  Arbeit  in 
ihrer  Bedeutung  für  die  Arbeitsschule  höher  ein  als  Gaudig.  In 
mehreren  Schriften  und  Aufsätzen  hat  Kerschensteiner  für  die  wissen¬ 
schaftliche  Klärung  seiner  Gedanken  gewirkt  (vgl.  besonders  „Der 
Begriff  der  Arbeitsschule“,  4.  Aufl.  Leipzig  1920;  „Grundfragen  der 
Schulorganisation“  8.  Aufl.  Leipzig  u.  Berlin  1912;  „Charakterbegriff 
und  Charaktererziehung“,  Berlin  1912).  Für  Kerschensteiner  sind  als 
Merkmale  der  Arbeitsschule  nicht  ausreichend,  daß  „Werkunterricht“ 
oder  „Handfertigkeit“  als  Prinzip  eingeführt  wird,  auch  nicht,  daß  man 
Werkstättenunterricht  als  Unterrichtsfach  einrichtet.  Er  sucht  seiner¬ 
seits  vom  allgemeinen  Zweck  der  Erziehung  aus  den  Begriff  der 
Arbeitsschule  zu  bestimmen.  Die  Aufgabe  der  Erziehung  besteht 
seiner  Ansicht  nach  in  der  Verwirklichung  der  ethischen  Idee  des 
höchsten  äußeren  Gutes  im  wohlverstandenen  Dienste  des  gegebenen 
Staates.  Der  „Erziehung  zum  brauchbaren  Staatsbürger“  soll  die 
Schule  dienen.  Daraus  ergeben  sich  drei  Aufgaben:  1.  muß  der 
Einzelne  befähigt  sein,  eine  Funktion  im  Staate  ausüben,  muß  er  vor 
allem  zu  einem  Beruf  gebildet  werden,  2.  muß  die  Berufsaufgabe 
versittlicht  werden,  und  3.  muß  jeder  erzogen  werden  zur  Mitarbeit 
an  der  V  er  sittlich  ung  des  Gemeinwesens.  Hieraus  ergibt  sich  als 
Forderung,  daß  die  Handarbeit  mehr  berücksichtigt  wird,  da  be¬ 
sonders  in  der  Volksschule  die  meisten  Schüler  einen  manuellen 
Beruf  ergreifen  wollen;  es  muß  daher  auch  Arbeitsunterricht  als 
besonderes  Fach  mit  Arbeitsplätzen,  Werkstätten,  Gärten,  Schul¬ 
küchen,  Nähstuben  und  Laboratorien  eingerichtet  werden.  Die 
Schüler  müssen  in  die  Arbeitsprozesse  eingeführt  werden,  müssen 
gewöhnt  werden  „an  ehrliche  Arbeitsmethoden,  an  immer  größere 
Sorgfalt,  Gründlichkeit  und  Umsicht“,  die  rechte  Arbeitsfreude  soll 
sie  beseelen.  Weiter  aber  muß  das  Bewußtsein  vorhanden  sein, 
daß  jede  Arbeit  dem  Wohl  der  Gemeinschaft  dient,  und  demgemäß 
ist  der  Schulbetrieb  im  Dienst  der  Arbeitsgemeinschaft  zu  organisieren. 
Durch  die  drei  Aufgaben  ist  die  ethische  Richtung  der  Charakter¬ 
bildung  gegeben,  aber  es  muß  nicht  nur  nach  den  Aufgaben,  sondern 
auch  nach  den  sittlichen  Kräften  gefragt  werden,  die  im  Dienst  des 
Erziehungszieles  entwickelt  werden  müssen,  wie:  Willensstärke, 
Urteilsklarheit,  Feinfühligkeit  und  Aufwühlbarkeit.  Auf  die  Charakter¬ 
bildung  kommt  es  an.  Einseitig  ist  die  bloße  Verstandesbildung, 
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einseitig  ist  auch  die  Übung  bloß  manueller  Arbeit.  Das  Kind 
erlebt  und  ergreift  Kulturgüter  (Sprache,  Sitten,  Gebräuche,  Recht, 
Religion,  Wissenschaft,  Kunst,  Technik),  und  das  „Erarbeiten“  erst 
gibt  Bildung,  nur  durch  das  Erarbeiten  „bilden  sich  die  Seelen¬ 
funktionen  in  ihrer  Totalität,  werden  leistungsfähiger,  kräftiger* 
zielstrebiger“.  Jedes  Gebiet  hat  seine  besonderen,  ihm  entsprechen¬ 
den  Arbeitsmethoden,  die  man  kennen  und  üben  muß,  wenn 
man  sich  in  das  Wesen  eines  Kulturgutes  versetzen  will.  Die 
Arbeitsschule  wird  nun  von  Kerschensteiner  definiert  als  die 
Schule,  „die  durch  ihre  Methoden  und  durch  die  Art  ihres  ganzen 
Betriebes  die  immanenten  Bildungswerte  ihrer  Bildungsgüter  aus¬ 
übt“.  Manuelle  Tätigkeit  ist  nur  dann  ein  Bildungselement,  wenn 
sie  „zur  Erarbeitung  gewisser  Kulturgüter  als  systematisches  Werk¬ 
zeug  der  Willensbildung  und  Urteilsschärfung  gehandhabt  wird,  und- 
selbstverständlich,  wenn  sie  nur  dort  gehandhabt  wird,  wo  dies  der 
Natur  der  Sache  nach  notwendig  und  der  Natur  der  Seele  nach 
möglich  erscheint“.  Da  die  Form  des  praktischen  Verhaltens  eine 
Grundstruktur  der  kindlichen  Seele  sei,  fordert  Kerschensteiner  aktive, 
praktische,  spontane  Betätigung  des  Kindes  und  will  er  zur  Förde¬ 
rung  des  technischen  Ausdrucksvermögens  auch  Arbeitsunterricht 
als  Fach  eingerichtet  wissen,  wenn  auch  der  Arbeitsgedanke  Prinzip 
des  ganzen  Unterrichts  ist.  Ein  solcher  Arbeitsunterricht  soll  nicht 
ins  Spielerische  gezogen  werden,  sondern  ein  systematischer  fach¬ 
licher  Unterricht  sein,  der  Gründlichkeit  und  absolute  Ehrlichkeit 
beim  Arbeiten  verlangt:  so  betont  Kerschensteiner  gegenüber  den  Aus¬ 
wüchsen  des  Arbeitsschulgedankens.  Auch  kann  nicht  vom  Beginn 
schon  freie  Betätigung  der  Kinder  gestattet  werden,  vielmehr  müssen 
sie  erst  lernen,  die  Ausdrucksmittel  zu  beherrschen  und  im  systema¬ 
tischen  Gebrauch  mechanische  Übung  erringen.  Die  manuelle  Arbeit 
soll  zu  geistiger  anregen,  und  selbständige  geistige  Arbeit  ist  „noch 
mehr  ein  Kennzeichen  der  Arbeitsschule  wie  die  selbständige  manuelle 
Arbeit“.  Die  Arbeitsschule  ist  die  „Schule  der  selbständigen  Er¬ 
arbeitung  der  Bildungsgüter“,  „und  zwar  einer  Erarbeitung  durch 
die  Gesamtheit  des  Seelenlebens“. 

Kerschensteiner  hat  mit  seinen  Ideen  auch  praktisch  in  ver¬ 
dienstlicher  Weise  gewirkt.  1896  hat  er  in  Mädchenschulen  einen 
Schulküchenunterricht  eingerichtet,  der  den  Erfahrungskreis  für 
chemischen,  physikalischen  und  physiologischen  Unterricht  sowie 
für  den  Rechenunterricht  bot.  Später  hat  er  sich  um  Einführung 
von  Schulgärten,  Aquarien,  Laboratorien  für  Physik  und  Chemie  u.  a. 
bemüht.  1900  ließ  er  durch  Holz-  und  Metall verarbeits Werkstätten 
an  Knabenschulen  einen  Erfahrungskreis  für  Zeichnen,  Mechanik, 
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Geometrie  und  Rechnen  schaffen.  Eine  Reform  des  Zeichenunter¬ 
richts  hat  er  eingeleitet.  Vor  allem  hat  er  aber  das  Fortbildungs- 
Schulwesen  in  München  neu  organisiert. 

4.  Der  Begriff  der  Arbeitsschule  ist  bei  Kerschensteiner  eng 
verbunden  mit  dem  der  staatsbürgerlichen  Erziehung.  Auch 
die  Forderung  der  Erziehung  zum  Staatsbürger  ist  nicht  neu,  ist 
aber  mit  den  90  er  Jahren  des  vorigen  Jahrhunderts  besonders  ein¬ 
dringlich  gestellt  worden,  jedoch  auch  in  verschiedener  Weise:  man 
hat  einerseits  ein  besonderes  Fach  „Staatsbürgerkunde“  gefordert, 
anderseits  hat  man  auch  gewollt,  daß  die  staatsbürgerliche  Gesinnung 
den  ganzen  Unterricht  durchdringen  solle,  oder  man  hat  auch  direkt 
eine  politische  Erziehung  zum  Staatsbürger  erstrebt.  Durch  Staats¬ 
bürgerkunde  wollte  man  das  Interesse  für  das  politische  Leben,  für 
wirtschaftliche  und  soziale  Fragen  wecken.  Der  Geschichtsunter¬ 
richt  sollte  im  Sinne  einer  eingehenderen  Betonung  der  Gegenwart 
und  ihrer  Verhältnisse  umgestaltet  werden.  Belehrungen  über  Rechte 
und  Pflichten  des  Staatsbürgers,  über  die  Verfassung  werden  besonders 
für  Fortbildungschulen  und  höhere  Schulen  verlangt.  Manche  Forde¬ 
rungen  waren  so  weitgehend,  daß  es  scheinen  konnte,  „als  ob  die 
ganze  Schule  nur  der  staatsbürgerlichen  Erziehung  wegen  auf  der 
Welt  sei“  (A.  Matthias,  Staatsbürgerliche  Erziehung  vor  und  nach 
dem  Kriege,  Leipzig  1916).  1909  wurde  eiue  „Vereinigung  zur  staats¬ 
bürgerlichen  Erziehung  des  deutschen  Volkes“  gegründet  (später 
„Vereinigung  für  staatsbürgerliche  Bildung  und  Erziehung“  genannt), 
die  erstrebt,  „fern  von  parteipolitischen  und  konfessionellen  Be¬ 
strebungen  die  staatsbürgerliche  Bildung  im  deutschen  Volke  zu 
fördern,  namentlich  auf  die  Erziehung  der  heranwachsenden  Jugend 
zum  Verständnis  der  Grundlagen  unseres  staatlichen  Lebens,  zu 
vaterländischem  Verantwortlichkeitsgefühl  und  staatsbürgerlichem 
Pflichtbewußtsein  zu  wirken“.  In  den  letzten  Jahren  vor  dem  Krieg 
und  auch  im  Krieg  wurde  das  Problem  der  staatsbürgerlichen  Er¬ 
ziehung  viel  erörtert,  auch  manche  praktischen  Schritte  in  dieser 
Richtung  wurden  unternommen. 

Kerschensteiner  hat  wie  bei  dem  Begriff  der  Arbeitsschule 
ebenso  auch  bei  dem  der  staatsbürgerlichen  Erziehung  die  wissen¬ 
schaftliche  Bestimmung  in  Angriff  genommen  („Staatsbürgerliche 
Erziehung  der  deutschen  Jugend“,  6.  Aufl.  Erfurt  1916;  „Begriff  der 
staatsbürgerlichen  Erziehung“,  4.  Aufl.  Leipzig  1919).  Er  versteht  die 
staatsbürgerliche  Erziehung  in  einem  durchaus  idealistischen,  ethischen 
Sinne.  Der  Staat  ist  ihm  ein  sittlicher  Wert,  nicht  ohne  weiteres 
als  gegebener  Staat,  sondern  als  die  Staatsidee,  auf  welche  die 
Tätigkeit  der  Bürger  hingeleitet  werden  muß.  Die  Erziehung  muß 
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den  Menschen  zu  einem  Mitglied  des  Staatsverbandes  entwickeln, 
muß  ihn  befähigen,  an  den  Aufgaben  des  Staates  teilzunehmen. 
Staatsgesinnung  ist  dabei  das  wesentliche  Moment.  Der  Wille  muß 
gespeist  werden  von  der  Staatsidee,  und  damit  muß  die  Bereitschaft 
verbunden  werden,  den  Willen  jederzeit  in  die  Tat  umzusetzen.  So 
bedeutet  die  Erziehung  zur  Staatsgesinnung,  daß  jeder  Willen  und 
Fähigkeit  erlangt,  „an  der  Entwicklung  des  gegebenen  Staates  zum 
vollendeten  Rechts-  und  Kulturstaat  seinen  Teil  beizutragen“ ;  sitt¬ 
liche  Erziehung  im  Dienste  der  Versittlichung  der  Staatsgemeinschaft 
soll  sie  sein.  Dafür  genügt  nicht  bloße  Staatsbürgerkunde  mit  Be¬ 
lehrungen  über  Einrichtungen  und  Gesetze  des  Staates.  Eine  Ge¬ 
meinschaftsgesinnung  muß  entwickelt  werden,  das  Wissen  muß  sich 
in  staatsbürgerlichem  Handeln  auswirken.  Dazu  ist  nach  Kerschen- 
steiner  erforderlich,  daß  die  Schule  als  Arbeitsgemeinschaft  organisiert 
wird,  daß  die  Schüler  sich  zu  freiwilligen  Arb eits verbänden  zu¬ 
sammenschließen  und  damit  in  den  Dienst  eines  sozialen  Ganzen 
stellen. 

Wie  Kerschensteiner  so  hat  auch  Friedrich  Wilhelm 
Förster  die  ethische  Erziehung  zum  Staatsbürger  betont,  aber  im 
Gegensatz  zu  Kerschensteiner  läßt  er  mehr  das  altruistische  und 
religiöse  Moment  hervortreten  als  das  aktive  der  Arbeit.  Die  ganze 
Politik  will  er  ethisch  wenden  („Politische  Ethik  und  politische 
Pädagogik“  München  1918,  8.  Aufl.  des  früher  „Staatsbürgerliche  Er¬ 
ziehung“  betitelten  Werkes).  Nicht  der  Arbeitsgedanke  führt  nach 
Förster  zur  staatsbürgerlichen  Gesinnung,  vielmehr  kann  eine  solche 
Gesinnung  nur  durch  tiefgehende  Überwindung  des  Egoismus  erzeugt 
werden.  Auf  ethischer  Organisation  der  Seele  beruht  die  staatliche 
Organisation;  „wirkliche  Gerechtigkeit  kommt  nur  aus  einem  hoch- 
entwickelten  persönlichen  Gewissen  und  nicht  aus  bloßer  Übung  in 
kollektiver  Arbeit“.  Der  Staat  „als  organisiertes  Leben  kann  nur 
durch  Einpflanzung  eines  organisatorischen  Prinzips  in  das  Leben 
der  Seele  begründet  werden.“  Die  ethische  Erziehung,  die  damit 
gefordert  ist,  geht  über  den  Staat  als  Gegebenes  hinaus,  ja  will  ihn 
durch  Versittlichung  der  Gemeinschaft  überwinden.  Für  Förster  ist 
letztes  Ziel  eine  Völkerorganisation  als  überstaatliche  Gemeinschaft. 
Den  Hauptwert  legt  Förster  auf  die  Ausbildung  altruistischer  Tugen, 
den.  Den  Schülern  soll  Gelegenheit  zur  Betätigung  von  Fürsorge 
und  Hilfe  gegeben  werden,  sie  sollen  zur  Krankenpflege  herangezogen 
werden,  sollen  Samariterkurse  mitmachen  und  sich  mit  den  Bedürf¬ 
nissen  leidender  Menschen  beschäftigen.  Dadurch  lernen  sie  nach 
Förster  den  Egoismus  überwinden,  und  es  wird  echter  sozialer  Sinn 
geweckt.  Das  Familienleben  hat  besondere  Wichtigkeit  für  die 
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soziale  Kultur.  Die  Familie  ist  die  Vorbereitungsanstalt  für  die 
große  Synthese,  die  der  Staat  zwischen  allen  Gegensätzen  des  Lebens 
zu  vollziehen  hat.  Zu  Verantwortlichkeitsbewußtsein  und  politischer 
Gewissenhaftigkeit  will  Förster  die  Jugend  erziehen,  indem  er  ihr 
eine  weitgehende  Selbstverwaltung  und  Selbstregierung  zuerkennt. 
Er  hat  die  amerikanische  Idee  des  Schulstaates  übernommen,  die 
übrigens  schon  im  16.  Jahrhundert  in  Deutschland  Trotzendorf  an 
der  Schule  zu  Goldberg  in  gewisser  Weise  durchgeführt  hat,  läßt 
die  Schüler  eine  gesetzgebende  Körperschaft  und  eine  Gerichtsbehörde 
wählen,  wobei  der  Lehrer  den  Vorsitz  hat. 

Den  ganzen  Unterricht  will  Förster  im  ethischen  Sinne  gestaltet 
wissen.  Seine  Ideen  der  staatsbürgerlichen  Erziehung  stehen  in 
engem  Zusammenhang  mit  seinen  Forderungen  eingehender  ethischer 
Belehrung  der  Jugend.  Förster  ist  ein  Hauptvertreter  der  Moral  - 
pädagogik,  die  er  in  mehreren  Werken  entwickelt  hat  („Jugend¬ 
lehre“,  Berlin  1904,  „Lebenskunde“  Berlin  1904,  „Schule  und  Charakter“, 
Zürich  1907,  12.  Aufl.  1914  „Lebensführung“  Berlin  1909,  „Erziehung 
und  Selbsterziehung“,  Zürich  1917). 

Um  die  ethische  Erziehung  hat  man  sich  auch  in  neuester 
Zeit  wieder  stark  bemüht,  man  hat  einen  besonderen  Moralunterricht 
ähnlich  wie  z.  B.  in  Frankreich  gefordert,  oder  man  wollte  den 
Religionsunterricht  wesentlich  umgestaltet  wissen;  auch  die  Frage 
der  Sexualethik  spielt  eine  wichtige  Rolle.  Förster  hat  gerade  auch 
das  Problem  der  „Sexualethik  und  Sexualpädagogik“  in  einem  be¬ 
sonderen  Werk  behandelt  (Kempten  1908,  4.  Aufl.  1913);  auch  R. 
Kabis ch  („Das  neue  Geschlecht“,  Göttingen  1913)  und  G.  v.  Rhoden 
(,, Sexual ethik“,  Leipzig  1918)  sind  hier  zu  nennen. 

5.  Noch  mehr  als  das  Problem  der  ethischen  Erziehung  hat 
dasjenige  der  ästhetischen  Erziehung  in  den  letzten  Jahrzehnten 
weite  Kreise  lebhaft  beschäftigt.  Schon  in  den  80er  Jahren  des 
19.  Jahrhunderts  gewann  der  Gedanke  einer  Kunsterziehung  in  Deutsch¬ 
land  Raum,  in  England  waren  bereits  Männer  wie  John  Ruskin  u.  a, 
vorangegangen.  Alfred  Lichtwark  (1852 — 1914)  in  Hamburg  hat 
mit  seinen  Bestrebungen  bahnbrechend  gewirkt.  Seit  1886  besteht 
die  „Gesellschaft  Hamburger  Kunstfreunde“,  1887  veröffentlichte 
Lichtwark  eine  Schrift  „Die  Kunst  in  der  Schule“.  Besonders  bekannt 
gemacht  hat  er  sich  dann  durch  seine  sehr  lehrreichen  Übungen  in  der 
Betrachtung  von  Kunstwerken,  die  er  seit  1888  in  Hamburg  unter 
reger  Beteiligung  von  Lehrern  vornahm  (vgl.  seine  Schrift  „Übungen 
in  der  Betrachtung  von  Kunstwerken“,  Dresden  1898).  Auf  seine 
Anregung  geht  auch  die  Gründung  der  Hamburger  „Lehrervereinigung 
zur  Pflege  der  künstlerischen  Erziehung  der  Schule“  zurück. 
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Seit  1887  gibt  F  erd  inan  d  Avenarius  die  Zeitschrift  „Kunst¬ 
wart“  heraus,  die  sich  um  die  Verbreitung  echter  Kunst  im  Volke 
erfolgreich  bemühte.  Auch  der  „Dürerbund“,  der  sich  die  gleichen 
Aufgaben  gestellt  hat,  ist  von  Avenarius  begründet.  Dem  Kunst- 
wart- Kreis  gehört  Schultze-Naum  bürg  an,  dessen  „Kulturarbeiten“ 
den  Sinn  für  ästhetische  Ausgestaltung  von  Haus,  Zimmer,  Garten  usw. 
wesentlich  geweckt  haben. 

1889  erschien  das  eigenartige  Buch  „Rembrandt  als  Er¬ 
zieher“  von  Langbehn,  das  die  pädagogische  Bedeutung  der  Kunst 
für  das  deutsche  Volk  enthusiastisch  hervorhob  und  die  individua¬ 
listische,  ästhetische  Erziehung  gegenüber  dem  Intellektualismus 
forderte. 

Die  praktisch- wirtschaftliche  Bedeutung  einer  Kunsterziehung 
der  Jugend  betonte  der  Kunstgeschichtsprofessor  Konrad  Lange  mit 
seiner  Schrift  „Die  künstlerische  Erziehung  der  deutschen  Jugend“ 
(Darmstadt  1893). 

Im  September  1901  fand  der  erste  Kunsterziehungstag  in  Dresden 
statt,  wobei  A.  Lichtwark  und  Konrad  Lange  wesentlich  beteiligt 
waren.  Man  behandelte  dabei  hauptsächlich  das  Verhältnis  der 
Schule  zur  bildenden  Kunst.  Bei  dem  zweiten  Kunsterziehungstag 
in  Weimar  1903  standen  deutsche  Sprache  und  Dichtung  zur  Er¬ 
örterung,  bei  dem  dritten  in  Hamburg  1905  Musik  und  Gymnastik. 

In  der  Bewegung  über  ästhetische  Erziehung  herrschte  anfangs 
noch  viel  Unklarheit  über  die  Ziele,  die  teilweise  übertrieben  hoch  an¬ 
genommen  wurden,  erst  allmählich  im  20.  Jahrhundert  kam  man  auf 
pädagogisch  gangbare  Wege.  Nicht  ohne  weiteres  läßt  sich  natürlich 
die  Kunst  im  vollen  Umfang  in  die  Schule  übertragen,  ein  Übermaß 
an  Darbietung  voü  Kunstwerken  kann  leicht  pädagogisch  schädlich 
werden.  Auch  ist  es  nicht  etwa  mit  kunstgeschichtlicher  und 
ästhetischer  Belehrung  getan,  die  auch  für  die  Jugend  nur  in  be¬ 
schränktem  Maß  in  Betracht  kommen  kann.  Ebensowenig  sollen  die 
Kinder  zu  Künstlern  erzogen  werden,  indem  man  sie  überall  zur 
Gestaltung  in  Zeichnungen,  Bildern  oder  Worten  anregt  und  den 
Schaffenstrieb  übermäßig  anzustacheln  sucht,  Wohl  aber  muß  die 
Aufnahmefähigkeit  des  Kindes  für  das  Schöne  und  seine  Ausdrucks¬ 
fähigkeit  richtig  entwickelt  werden.  Der  Ästhetiker  Joh.  Volkelt 
hat  den  gemütbildenden  Wert  der  Kunsterziehung  hervorgehoben, 
und  wie  Lichtwark  fordert  er  Anleitung  zum  künstlerischen  Sehen 
und  Empfinden  („Kunst  und  Volkserziehung“,  2.  Aufl.  München  1910). 
„Die  Schüler  müssen  doch  erst  sehen  lernen,  sich  im  Sehen  zu  üben. 
Und  genauer:  nicht  bloß  das  Sehen  muß  gelernt  und  geübt  werden, 
sondern  auch  das  damit  zu  verschmelzende  Fühlen  und  Vorstellen. 
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Sonst  bliebe  ja  das  Sehen  blind  und  leer.  Dazu  bedaif  es  richtung¬ 
gebender  Anweisung  von  seiten  des  Lehrers.“  E.  von  Sallwürk 
(„Erziehung  durch  die  Kunst“,  München  und  Leipzig  1918)  räumt  der 
ästhetischen  Erziehung  einen  wichtigen  Platz  neben  der  ethischen 
und  der  intellektuellen  ein,  weist  auf  die  Bedeutung  der  Kunst  für  die 
Steigerung  und  Verinnerlichung  des  ganzen  Lebens  hin  und  will  die 
Kunstbetätigung  vom  kindlichen  Spiel  an  gepflegt  wissen.  Ernst 
Weber  sieht  die  Ästhetik  geradezu  als  pädagogische  Grundwissen¬ 
schaft  an  („Ästhetik  als  pädagogische  Grundwissenschaft“,  Leipzig 
1907);  wenn  er  damit  auch  zu  weit  geht,  so  hat  er  doch  praktisch 
bedeutsam  für  die  künstlerische  Durchdringung  des  Unterrichts  ge¬ 
wirkt  und  für  den  Zeichenunterricht  und  den  Deutschunterricht  neue 
Wege  gewiesen  („Kunsterziehung  und  Erziehungskunst“,  Leipzig  1914, 
„Die  Technik  des  Tafelzeichnens“  4.  Aufl.  Leipzig  1920,  „Angewandtes 
Zeichnen“,  Leipzig  1911;  „Zeichnerische  Gestaltung  und  Bildungs¬ 
arbeit“,  Langensalza  1913;  „Lyrische  Dichtung“,  2.  Aufl.  Leipzig  1916). 

In  den  verschiedensten  Unterrichtsfächern  hat  man  mit  Ge¬ 
winn  ästhetische  Gesichtspunkte  eingeführt  und  danach  Reformen 
im  Sinne  einer  Durchtränkung  mit  lebendigem,  künstlerischem  Geiste 
vorgenommen,  so  im  Deutschunterricht,  im  Zeichenunterricht  (G. 
Kerschensteiner,  Die  Entwicklung  der  zeichnerischen  Begabung, 
München  1905),  im  Schreibunterricht,  im  Handarbeitsunterricht 
(Peter  Jessen,  Die  Schüler  Werkstätten  als  Erziehungsmittel  für 
Handwerk  und  Kunst,  Berlin  1897 ;  P,  Grob  und  F.  Hildebrand, 
Geschmackbildende  Werkstattübungen,  Leipzig  1912),  im  Gesang¬ 
unterricht  und  im  Turnunterricht. 

So  hat  auch  die  ästhetische  Erziehung  ein  weites  Gebiet,  auf 
dem  noch  ertragreiche  pädagogische  Arbeit  möglich  ist. 

6.  Während  bei  den  Forderungen  der  staatsbürgerlichen,  der 
ethischen  und  der  ästhetischen  Erziehung  nur  nach  einzelnen  be¬ 
stimmten  Seiten  hin  Reformen  verlangt  werden  und  im  übrigen  das 
bestehende  Unterrichtswesen  nur  wenig  angetastet  wird,  richten  sich 
radikalere  Reformversuche  auf  die  ganze  Organisation  der  Schule. 

So  entwirft  Berthold  Otto  eine  „Zukunftsschule“  („Die 
Zukunftsschule“  2  Bde.  2.  Aufl.,  Berlin  1912  und  1914,  „Vom  könig¬ 
lichen  Amt  der  Eltern“  Leipzig  1906).  Otto  steht  auf  einem  indi¬ 
vidualistischen  Standpunkt.  Eingehendere  psychologische  Würdigung 
der  individuellen  Begabung  des  Kindes  verlangt  er  und  eine  natürliche 
Entfaltung  der  Fähigkeiten.  Die  „nivellierende  Behandlung“  der 
jetzigen  Schule,  die  Durchschnittsmenschen  schafft,  wird  durchaus 
verworfen.  Eine  neue  Unterrichtsweise  erstrebt  er,  „die  der  Begabung 
der  Kinder  mehr  gerecht  wird,  die  nicht  nur  nivelliert,  die  nicht 
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zur  Korrektheit  führt,  überhaupt  nichts  aufzwingt,  sondern  alles, 
was  von  selber  wächst,  sich  nach  Möglichkeit  entfalten  läßt“.  Eine 
wirkliche  formale  Bildung  will  er  erreichen,  die  auf  das  Wesentliche 
Wert  legt,  während  die  herkömmliche  Unterrichtsweise  Wesent¬ 
liches  und  Unwesentliches  gleichsetze.  Ohne  Zwang,  ohne  be¬ 
sondere  Lehrstunden  und  häusliche  Arbeiten  soll  ein  natürliches 
stufenmässiges  Fortschreiten  im  Lehrgang  entsprechend  dem  Er¬ 
kenntnistrieb  des  Kindes  selbst  eingehalten  werden.  Die  bestehen¬ 
den  einzelnen  Schulfächer  werden  dabei  ganz  aufgelöst.  Anschauungs¬ 
und  Sprachunterricht  haben  bei  Otto  eine  grundlegende  Bedeutung. 
Durch  Beobachtungen  werden  die  Kinder  zu  Einteilungen  und  Defini¬ 
tionen  angeleitet,  so  daß  methodisch  die  Grundbegriffe  des  wissen¬ 
schaftlichen  Denkens  von  ihnen  selbst  erarbeitet  werden.  Sie  werden 
befähigt,  „unanfechtbare  Definitionen  mit  dem  vollkommensten  Ver¬ 
ständnis  aufzustellen“.  Den  ganzen  Sprachunterricht  hat  Otto  so 
nach  eigener  Methode  umgestaltet.  Schließlich  will  er  „zu  einem 
vollständigen  Begriffssystem“  gelangen,  so  daß  der  Schüler  einen 
klaren  Überblick  über  das  Wissensgebiet  erhält. 

Otto  hat  bei  seiner  Methode  in  erster  Linie  eine  Erziehung  an 
Privatschulen  im  Auge.  Er  selbst  steht  einer  Privatschule  in  Berlin- 
Lichterfelde  vor  und  gibt  eine  Zeitschrift  „Der  Hauslehrer“  heraus. 
In  dem  Zukunftsstaat,  wie  er  ihn  sich  in  seinem  Werk  über  die 
Zukunftsschule  ausgedacht  hat,  ist  das  Schulwesen  ganz  umgestaltet. 
Die  einklassige  Dorfschule  unter  Leitung  eines  „Landpflegers“  treibt 
naturwissenschaftliche,  wirtschaftliche,  sprachliche  und  geschichtliche 
Heimatkunde  für  Knaben  und  Mädchen  zusammen.  Die  „Kreisschulstadt“ 
bereitet  Schüler  und  Schülerinnen  von  15—19  Jahren  vor  für  Berufe  und 
Studien,  sie  stellt  einen  genossenschaftlichen  Betrieb  dar.  Die  Schüler 
haben  das  Recht  der  Selbstverwaltung,  sie  versammeln  sich  in  Gruppen 
um  „Helfer“  zur  wissenschaftlichen  Ausbildung.  Der  Unterricht 
wird  in  Form  eines  „Gesamtunterrichts“  erteilt,  wobei  die  Schüler 
über  irgend  ein  Gebiet  fragen  können  und  in  Besprechungen  darüber 
Antwort  erhalten.  Eine  dritte  Schulart  sind  die  „pädagogischen 
Provinzen“,  die  in  der  Nähe  von  Großstädten  liegen  und  von  Stadt¬ 
kindern  besucht  werden. 

Das  sind  weitgehende  Schulreformpläne,  die  natürlich  auch 
ganz  andere  staatliche  und  wirtschaftliche  Voraussetzungen  hätten, 
als  gegenwärtig  vorhanden  sind. 

7.  Berthold  Otto  berührt  sich,  wenn  er  auch  ganz  eigene  Wege 
geht,  doch  in  einigen  Punkten  mit  Reformideen,  wie  sie  auch 
HermannLietz  (1868 — 1919),  der  Begründer  der  „Landerziehungs¬ 
heime“,  vertreten  hat.  Von  Lietz  erschien  schon  1897  ein  Buch 
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„Emlohstobba.  Roman  oder  Wirklichkeit?  Bilder  aus  dem  Schul¬ 
leben  der  Vergangenheit,  Gegenwart  und  Zukunft.“  Das  Titelwort 
ist  eine  Umdrehung  des  englischen  Ortsnamen  „Abbotsholme“;  die 
New  School  Abbotsholme,  die  seit  1889  von  Dr.  Reddie  geleitet 
wurde,  bot  nämlich  Lietz  Anregung  zu  seinen  Gedanken.  Wenn 
Lietz  aber  auch  manches  von  der  englischen  Privaterziehung  in 
Internaten,  bei  denen  Spiel  und  Sport  ein  großer  Raum  geboten  ist 
und  ein  kameradschaftliches  Verhältnis  zwischen  Lehrer  und  Schüler 
besteht,  übernommen  hat,  so  hat  er  doch  seine  Ideen  theoretisch 
wie  praktisch  in  eigener  Weise  ausgeführt,  wobei  er  gerade  dem 
nationalen  deutschen  Wesen  gerecht  zu  werden  suchte. 

Lietz  wendet  sich  in  „Emlohstobba“  gegen  die  intellektualistische 
Pädagogik,  gegen  „alles  Mechanische,  alle  theoretisch-akademische 
Abstraktion“,  gegen  den  Drill  „verständigender  Grundriß-  und 
Grammatikarbeit“.  Seine  ideale  Schule  soll  verbunden  sein  mit  um¬ 
fassendem  Landbesitz,  der  von  den  Bewohnern  verwaltet  und  be¬ 
wirtschaftet  wird.  Körperliche  zweckvolle  Arbeit  soll  da  neben 
spielender  Betätigung  geübt  werden,  die  Kunst  wird  stark  gepflegt, 
Unterricht  findet  viel  im  Freien  statt.  Zwischen  Lehrer  und  Schüler 
soll  ein  kameradschaftliches  Vertrauensverhältnis  bestehen.  Der 
Unterricht  erstreckt  sich  auf  Gegenstände,  die  für  das  praktische 
Leben  des  modernen  Kulturmenschen  von  Wert  sind.  Hygiene, 
Ökonomie  und  Gesetzeskunde  werden  als  Unterrichtsfächer  bezeichnet. 
In  friedlicher  sittlicher  Kulturarbeit  will  Lietz  die  „ungeheuren  Übel¬ 
stände“  besiegen,  „die  aus  dem  Kampf  um  das  soziale  Dasein  er¬ 
wachsen:  Heuchelei,  Unbarmherzigkeit,  Materialismus,  Sklavensinn 
usw.“  Das  „wohlerreichbare  Ideal“  dieser  Erziehung  soll  sein  „der 
Jüngling,  der  neben  seinem  Shakespeare,  Goethe,  Moliere,  seinem 
Schlosser,  Emerson,  Carlyle,  neben  der  Meßrute,  dem  Fernrohr,  dem 
Violinbogen  und  dem  Rechenstift  auch  noch  Heugabel,  Axt,  Spaten, 
Fußball  und  Faust  zu  gebrauchen  versteht,  der  hygienisch  richtig  zu 
leben  gewohnt  ist,  für  den  die  staatlichen  und  bürgerlichen  Ver¬ 
hältnisse  seines  Vaterlandes  nicht  böhmische  Wälder  sind,  der  dem 
Wind  und  Wetter  ebenso  wie  der  sittlichen  Versuchung  zu  trotzen 
weiß“.  Damit  ist  das  Ideal  allerdings  recht  hoch  gesteckt,  und  man 
wird  zweifeln,  ob  es  tatsächlich  so  wohlerreichbar  ist. 

Lietz  war  aber  nicht  nur  Theoretiker,  sondern  eine  lebendige 
Persönlichkeit  mit  praktischem  Erziehertalent  und  organisatorischer 
Fähigkeit.  In  bedeutsamer  Weise  hat  er  seine  Ideen  in  die  Praxis 
umgesetzt  und  nach  den  praktischen  Bedürfnissen  weiter  ausgestaltet. 
1898  errichtete  er  das  Landerziehungsheim  in  Ilsenburg  im  Harz 
(für  7— 12jährige  Kinder),  später  folgt  das  Heim  zu  Haubinda  in 
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Thüringen  (für  12— 15jährige)  und  das  zu  Bieberstein  in  der  Rhön 
(für  15 — 18jährige).  Während  diese  Anstalten  der  hohen  Kosten 
wegen  nur  von  Kindern  reicher  Eltern  besucht  werden  können,  ist 
das  1914  gegründete  Landerziehungsheim- Waisenhaus  zu  Vecken- 
stedt  an  der  Ilse  für  Unbemittelte  bestimmt  und  pflegt  nur  die  Volks¬ 
schulfächer.  Die  Landerziehungsheime  begnügen  sich  nicht  „mit  dem 
bloßen  Unterricht,  sondern  wollen  dem  ganzen  jungen  Menschen  ge¬ 
recht  werden,  ihm  jede  Gelegenheit  verschaffen,  alle  gesunden  An¬ 
lagen  und  Kräfte  zu  entwickeln,  sich  darauf  vorzubereiten,  mit  Ver¬ 
ständnis  an  den  wertvollen  Gütern  der  Natur  und  Kultur  teilzunehmen 
und  dereinst  nach  Kräften  an  deren  Erneuerung  mitzuarbeiten  als 
tüchtiges  Glied  des  Vaterlandes  und  der  Menschheit“.  Das  Verhältnis 
von  Lehrer  und  Schüler  ist  in  den  Landerziehungsheimen  nach  Art 
der  Familie  gestaltet;  je  12  Knaben  leben  mit  einem  Erzieher,  „dem 
„Familienvater“,  in  enger  Gemeinschaft.  Der  Unterricht  erstreckt 
sich  bei  der  Unterstufe  hauptsächlich  auf  Heimatkunde  in  Haus, 
Wald  und  Feld,  auf  Botanik  und  Zoologie,  auf  Pflege  der  Mutter¬ 
sprache  ;  in  der  Mittelstufe  wird  viel  Literatur  getrieben,  auch  fremde 
Sprachen,  aber  auch  handwerkliche  Tätigkeit  wird  von  jedem  Zögling 
ernstlich  ausgeübt.  Die  Oberstufe  bereitet  in  3  verschiedenen  Gruppen 
(einer  naturwissenschaftlich-technischen,  einer  wirtschaftlich-neu- 
sprachlichen  und  einer  geschichtlich-staatswissenschaftlichen)  auf 
spätere  Berufe  vor. 

Über  die  Geschichte  der  Anstalten  geben  die  fortlaufend  er¬ 
scheinenden  „Mitteilungen  aus  den  deutschen  Landerziehungsheimen“ 
(bisher  17  Bände)  Auskunft,  auch  die  Schriften  von  Lietz  „Deutsche 
Landerziehungsheime“  (1910)  und  „Die  ersten  drei  deutschen  Land¬ 
erziehungsheime“  (1918). 

Lietz  war  eine  von  starkem  Idealismus  beseelte  Persönlichkeit; 
den  Philosophen  R.  Eucken  verehrte  er  als  seinen  Lehrer,  und  in 
seinen  Gedanken  der  Nationalbildung  berührt  er  sich  mit  dem  deutschen 
Idealismus  der  klassischen  Zeit,  wie  ihn  Fichte  vertreten  hat.  Seine 
Grundsätze  für  eine  deutsche  Schulreform  hat  Lietz  in  einer  wert¬ 
vollen  Schrift  „Die  deutsche  Nationalschule“  (Leipzig  1911)  entwickelt. 
Eine  Lebensgrundlage  muß  die  „Erziehung  zu  nationaler  Ge¬ 
sinnung  und  Tat“  schaffen.  Dazu  gehört  liebevolle  Pflege  des  Bodens 
und  des  Erbes  der  Ahnen,  aber  auch  Erkenntnis  der  Gefahren  und 
Schäden  der  Gegenwart,  zur  bereitwilligen  Hingabe  und  Mithilfe  für 
die  vaterländischen  Aufgaben  soll  die  Erziehung  führen.  Damit  er¬ 
gibt  sich  auch  die  zweite  Aufgabe,  diejenige  der  „Erziehung  zu 
sozialer  Gesinnung  und  Tat“,  die  sich  in  der  Achtung  für  jedes  ehr 
liehe  und  tüchtige  Glied  der  Nation,  in  der  Gerechtigkeit  gegen  be- 
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rechtigte  Ansprüche,  in  der  Mithilfe  zur  Milderung  der  Klassen¬ 
gegensätze  ausdrückt.  Das  dritte  Moment  bietet  die  „Erziehung  zu 
sittlicher  Welt-  und  Lebensauffassung“,  denn  nur  von  sittlichen  Ideen 
begeisterte  selbstlose  Persönlichkeiten  bedingen  den  Fortschritt  der 
Nation ;  das  vierte  die  „Erziehung  zu  religiöser  Gesinnung  und  Tat“. 
Den  Hauptzweck  der  Schule  sieht  Lietz  demnach  nicht  in  Einprägung 
von  Kenntnissen  und  Beibringung  von  Fertigkeiten,  sondern  in 
„Charakterbildung,  Erziehung  und  Entwicklung  der  religiös* sittlichen 
Anlagen,  der  körperlichen  und  geistigen  Kräfte,  Vorbereitung  auf 
den  Beruf  eines  deutschen  Staatsbürgers,  Arbeit  an  der  Weiter¬ 
entwicklung  wertvoller  nationaler  Kultur“.  Eine  befriedigende  Lebens¬ 
und  Weltanschauung  soll  der  Schüler  gewinnen,  alle  guten  körper¬ 
lichen,  geistigen  und  sittlichen  Anlagen  und  Kräfte  sollen  ausgebildet 
werden,  der  Unterricht  soll  eine  Anleitung  bieten  „zum  Verständnis 
und  zur  Mitarbeit  an  dem  gewaltig  gewachsenen  Kreis  neueren 
Kulturlebens  auf  naturwissenschaftlich  technischem  und  politisch¬ 
gesellschaftlichem  Gebiet“,  eine  religiössittliche,  vaterländische 
staatsbürgerliche  und  künstlerische  Erziehung  soll  geboten  werden. 
Damit  ist  das  Ziel  der  Schulerziehung  allerdings  recht  hoch  gesteckt. 
Jeder  einzelne  soll  nach  Lietz  instand  gesetzt  werden,  seine  be¬ 
sonderen  Anlagen  und  Kräfte  zu  entfalten,  so  daß  er  „seinen  ihm 
eigentümlichen  Beruf  gut  ausüben  kann.“  Der  Inhalt  der  Betätigung 
ist  bestimmt  durch  den  Kulturkreis,  in  dem  der  Mensch  steht.  Darum 
muß  der  Zögling  eine  Kenntnis  seines  Kulturkreises  und  seiner  Auf¬ 
gabe  erhalten.  Zunächst  muß  er  seine  Heimat  nach  jeder  Richtung 
kennen  lernen.  Dann  muß  er  über  das  Wesen  des  Staates  als 
der  Gemeinschaft,  in  der  er  sich  betätigt,  orientiert  werden ;  dazu  ist 
nicht  nur  Kenntnis  der  staatlichen  Einrichtungen  usw.  erforderlich 
sondern  auch  Kenntnis  der  geschichtlichen  und  kulturellen  Entwicklung; 
Geschichte  und  Kultur  treten  demnach  hier  in  ihrer  Be¬ 
deutung  heraus.  Den  Stoff  der  Kulturarbeit  gewährt  die  Natur, 
darum  ist  Naturwissenschaft  nötig,  weil  sie  die  Kenntnis  des  Stoffes, 
der  Kräfte,  Gesetze  und  Werkzeuge  der  Natur  für  die  Kulturarbeit 
übermittelt.  Hilfsmittel  für  die  Erkenntnis  von  Natur  und  Kultur 
bieten  die  Fremdsprachen  und  die  Mathematik.  Lietz 
wendet  sich  energisch  gegen  die  Überschätzung  dieser  „Hilfs¬ 
mittel“,  besonders  tadelt  er  die  Überlastung  mit  fremdsprachlichem 
Unterricht  an  unseren  heutigen  Schulen.  Eine  wertvolle  Kultur 
kann  nur  auf  dem  Boden  des  Vaterlandes  erwachsen,  die  vaterländische 
Kultur  ist  daher  vor  allem  zu  würdigen.  Nur  aus  ihr  ist  nach  Lietz  der 
echte  Idealismus  zu  gewinnen,  den  die  Jugend  durch  die  Erziehung 
erhalten  muß,  „er  kann  nicht  aus  fremdem  Land  und  entlegener, 
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längst  vergangener  Kultur  geschöpft  werden,  für  uns  Deutsche  weder 
aus  Frankreich  noch  aus  England,  weder  aus  dem  Lande  der  Griechen 
noch  aus  dem  der  Römer“.  Damit  ist  der  Wert  der  Kenntnis 
fremder  Sprachen  und  Kulturen  doch  zu  gering  geschätzt,  auch  die 
Mathematik  wird  in  ihrem  bildenden  Wert  nicht  richtig  eingeschätzt, 
wenn  sie  in  der  Hauptsache  nur  als  Hilfsmittel  für  Naturwissenschaft 
und  Technik  gilt. 

Für  alle  Schulen  muh  nach  Lietz  ein  gemeinsamer  Unterbau 
vorhanden  sein,  der  das  1.— 6.  Schuljahr  umfaßt.  Auf  dieser  Unter¬ 
stufe  werden  noch  keine  Fremdsprachen  getrieben,  alle  Glieder  des 
Volks  sollen  hier  in  den  gleichen  Gebieten  unterrichtet  werden.  Auch 
auf  der  Mittelstufe  der  höheren  Schulen  findet  noch  keine  Teilung 
wie  bei  den  bestehenden  höheren  Schularten  statt  bis  zu  Unter¬ 
sekunda.  Von  Sexta  bis  Untersekunda  sind  Unterrichtsgegenstände: 
die  Muttersprache,  die  Sachgebiete  des  Menschenlebens  (Geschichte, 
Gesellschafts-  und  Staatskunde)  und  des  Naturlebens  (Naturkunde, 
Erdkunde,  Technik).  In  Untertertia  beginnt  der  erste  fremdsprach¬ 
liche  Unterricht,  und  zwar  Englisch  (obligatorisch).  Von  Obertertia 
ab  ist  Französisch  fakultativ,  in  Untersekunda  tritt  für  spätere 
Schüler  der  humanistischen  Abteilung  eine  alte  Sprache  hinzu. 
Neben  wissenschaftlicher  Ausbildung  wird  die  körperliche,  künstlerische 
und  praktische  Ausbildung  in  allen  Klassen  gepflegt,  jeder  Schüler 
muß  mindestens  ein  Handwerk  lernen,  für  Turnen,  Spiel,  Sport  und 
Zeichnen  ist  genügend  Zeit  gewährt.  Auf  der  Oberstufe  erst  tritt 
eine  Trennung  nach  der  Begabung  der  Schüler  ein:  es  scheiden  sich 
zwei  gleichberechtigte  Abteilungen,  die  humanistische  und  die 
realistische.  Auch  da  sind  aber  noch  Fächer  wie  Deutsch,  Englisch, 
Staats-  und  Gesellschaftskunde  gemeinsam.  Die  humanistische  Ab¬ 
teilung  zerfällt  wieder  in  2  Unterabteilungen,  eine  altsprachliche,  in 
der  Griechisch  und  Latein  obligatorisch,  Französisch  fakultativ  ist, 
und  eine  neusprachliche,  bei  der  Französisch,  fakultativ  auch  Russisch 
oder  Italienisch  und  von  Unterprima  ab  Latein  betrieben  wird.  In 
der  realistischen  Abteilung  stehen  die  mathematisch-naturwissen¬ 
schaftlichen  Fächer  im  Vordergrund,  die  gründlich  betrieben  werden, 
während  auf  dem  Gebiet  der  Geschichte  und  der  Wirtschaftslehre 
nur  Anregungen  gegeben  werden  und  Französisch  hier  fakultatives 
Fach  ist. 

Jede  in  dieser  Weise  organisierte  Nationalschule  soll  nach  Lietz 
einen  großen  Spiel-  und  Gartenplatz  besitzen,  Turnhalle,  Lesezimmer, 
Sammlungen,  Arbeitsräume  und  Werkstätten  für  Holz-  und  Eisen¬ 
arbeit.  Die  Klassen  sollen  möglichst  klein  sein.  Der  Unterricht  soll 
aufgebaut  sein  auf  dem  Prinzip  der  Freiwilligkeit  und  der  Freiheit, 
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auf  einem  Verhältnis  des  Vertrauens  zwischen  Lehrer  und  Schüler. 
Auswendiglernen,  mechanische  Arbeiten,  Extemporalien  sind  zu  be¬ 
schränken.  Der  Schüler  soll  durch  Beobachtung  mit  dem  Lehrer  den 
Stoff  erarbeiten  und  das  Erlernte  frei  wiedergeben.  In  der  Natur¬ 
wissenschaft  wird  möglichst  der  Gegenstand  selbst  vorgeführt,  das 
Experiment  nimmt  da  eine  wichtige  Stelle  ein.  In  der  Geschichte 
sind  die  Spuren  von  Personen  und  Ereignissen  in  der  Gegenwart  auf- 
zudecken,  durch  Lektüre  der  Urkunden  und  Quellen  selbst  soll  der 
Schüler  sich  ein  Bild  über  eine  Zeitepoche  machen,  nicht  ein  solches 
aus  Leitfaden  oder  Grundrissen  erhalten.  Der  Wirkung  aufs  Gemüt 
dienen  religiöser  Unterricht,  Dichtung  und  Musik,  Schulfeiern. 

Der  Lehrer  ist  Vertrauter,  Freund  und  Berater  der  Schüler 
und  verkehrt  mit  ihnen  auch  außerhalb  des  Unterrichts.  Die  Schüler 
weiden  durch  Selbstverwaltung  (Wahlen  von  Schulämtern,  die  für 
Ordnung,  Sauberkeit,  Leitung  bei  Spiel,  Turnen  und  praktischer 
Arbeit  zu  sorgen  haben)  angeleitet,  sich  in  den  Dienst  des  Ganzen 
zu  stellen  und  Pflichten  zu  erfüllen.  Den  Eltern  und  Freunden  der 
Schule  ist  gelegentlicher  Besuch  des  Unterrichts  gestattet.  Etwa  alle 
6  Monate  soll  eine  Versammlung  stattfinden,  bei  der  Beschwerden  und 
Wünsche  vorgebracht  werden,  aus  dieser  Versammlung  geht  dann 
ein  ständiger  Elternrat  hervor. 

Lietz’  Reformpläne  enthalten  sehr  beachtenswerte  pädagogische 
Gedanken.  Eine  lebendige,  geistige  und  körperliche  Ausbildung  wird 
da  gefordert,  Menschen  sollen  herangebildet  werden,  die  in  dem 
kulturellen  Leben  der  Gegenwart  heimisch  sind,  „ein  mutiges  und 
kerniges  Geschlecht,“  „das  sich  seines  Lebens  freut  und  an  dem 
jeder  Echte  sich  freuen  kann“.  Aber  Lietz’  Erziehungsmethode  ist 
doch  in  erster  Linie  für  Privatanstalten  geeignet,  wo  ein  enges  Zu¬ 
sammenleben  von  Lehrer  und  Schüler  möglich  ist,  und  sie  hängt 
wesentlich  ab  von  der  Persönlichkeit  des  Lehrers.  Wo  man  mit  einer 
idealen,  pädagogisch  hervorragend  begabten  Persönlichkeit  rechnen 
kann,  wie  Lietz  selbst  eine  war,  da  lassen  sich  gewiß  Erfolge  erzielen. 
Aber  verallgemeinern  kann  man  die  Lietzschen  Reformgedanken 
nicht  ohne  weiteres. 

Daß  Anstalten  wie  die  Landerziehungsheime  einem  gewissen 
Bedürfnis  unserer  Zeit  entsprechen,  ergibt  sich  daraus,  daß  ähnliche 
Anstalten  auch  sonst  errichtet  worden  sind,  so  namentlich  auch  in 
der  Schweiz.  Zu  Glarisegg  im  Kanton  Thurgau  besteht  ein  Erziehungs¬ 
heim  für  Knaben,  ebenso  eins  zu  Gaienhofen  bei  Radolfzell  am 
Bodensee  und  eins  zu  Sieversdorf  in  der  Märkischen  Schweiz  für 
Mädchen.  1904  wurde  das  Lyceum  Alpinum  zu  Zuoz  im  Oberengadin 
(1738  Meter  über  dem  Meer)  für  Knaben  eröffnet.  Hier  wird  viel 
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Nachdruck  aut  körperliche  Entwicklung  durch  Spiele  und  Sport  im 
Freien  gelegt.  Die  Anstalt  enthält  Gymnasium,  Realgymnasium  und 
Oberrealschule  nebst  Vorschule.  1916  wurde  mit  ähnlicher  Einrichtung 
im  Engadin  auch  das  „Töchterinstitut  zu  Fetän“  errichtet.  Ao  eine 
Vorschule  und  untere  Töchterschule  schließt  sich  da  eine  obere 
Töchterschule  an,  bestehend  aus  der  Fortbildungsschule  und  der 
Gymnasialabteilung  mit  Latein  und  Griechisch. 

8.  Von  den  Landerziehungsheimen  sind  auch  die  „Freien 
Schulgemeinden“  ausgegangen,  aber  bei  ihnen  sind  andere, 
radikalere  Reformgedanken  durchgedrungen,  und  ihr  Vorkämpfer, 
Gustav  Wyneken,  hat  sich  von  Lietz  abgewandt,  er  nennt  Lietz’ 
Erziehungsheime  „dilettantische,  das  Wesen  der  Schule  verkennende 
Schulreform  versuche“.  Wynekens  Forderungen  berühren  sich  haupt¬ 
sächlich  mifc  Bestrebungen  der  deutschen  Jugendbewegung,  die  1898 
mit  der  Gründung  des  „Wandervogels“  einsetzte.  Im  Oktober  1913 
fand  der  erste  deutsche  Jugendtag  auf  dem  Hohen  Meißner  statt, 
wobei  Wyneken  wesentlich  beteiligt  war.  1906  hatten  Wyneken 
und  Paul  Geheeb  die  Freie  Schulgemeinde  in  Wickersdorf  in 
Thüringen  begründet;  dann  entstand  die  Odenwaldschule  zu  Ober¬ 
hambach  bei  Heppenheim  an  der  Bergstraße,  diese  wird  von  Geheeb 
geleitet.  Wyneken  selbst  steht  mit  den  Schulgemeinden  nicht  mehr 
in  Verbindung.  Über  die  Anstalten  unterrichten  die  „Wickersdorfer 
Jahrbücher“  (seit  1908  erscheinend).  Wyneken  hat  seine  Gedanken 
in  mehreren  Schriften  niedergelegt  („Schule  und  Jugendkultur“,  Jena 
1914,  2.  Aufl.  1919;  „Der  Gedankenkreis  der  freien  Schulgemeinde“, 
2.  Aufl.,  Leipzig  1914;  „Der  Kampf  für  die  Jugend“,  Jena  1919). 
Auch  Wyneken  fußt  auf  einer  idealistischen  Weltanschauung.  Er 
nimmt  Gedanken  Hegels  auf,  wenn  er  einen  überindividuellen, 
objektiven  Geist  annimmt,  der  sich  in  Sprache,  Wissenschaft,  Religion, 
Philosophie,  Kunst,  Staat  und  Moral  entfaltet,  und  wenn  er  das 
eigentliche  Wesen  der  Menschheit  in  der  Beherrschung  durch  den 
Geist  erblickt.  Die  biologische  und  individualistische  Zeitströmung 
bekämpft  er.  Die  Schule  ist  ihm  die  Institution,  „die  die  Kontinuität 
und  die  Steigerung  des  geistigen  Lebens  der  Menschheit  verbürgen“ 
soll,  die  Stätte,  „wo  der  Geist  und  die  dem  Geist  noch  fremde  junge 
Menschheit  Zusammenkommen,“  sie  hat  die  Aufgabe  einer  „grossen 
Kultursynthese“.  Damit  wird  der  Schule  eine  hohe,  ja  zu  hohe  Be¬ 
deutung  zuerkannt,  hinter  ihrer  unmittelbaren  Aufgabe  als  eines 
Kulturfaktors  tritt  ihre  Erziehungsaufgabe  stark  zurück.  Als  Trägerin 
der  Kultur  ist  sie  nach  Wyneken  frei  und  darf  nicht  abhängig 
sein  vom  Staat,  sie  stellt  ein  selbständiges  soziales  Gebilde  dar. 
Erziehung  bedeutet  die  „Befähigung  des  Einzelbewußtseins  zur 
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Teilnahme  am  Gesamtbewußtsein  der  Menschheit“  und  im  engern 
Sinn  „Eingliederung  des  Einzelwillens  in  den  Sozialwillen“.  Damit 
setzt  sich  Wyneken  in  Gegensatz  zur  Individualpädagogik,  aber 
er  wendet  sich  auch  gegen  die  staatsbürgerliche  Erziehung  und  gegen 
äußerliche  soziale  Gemeinschaftserziehung;  auf  die  innere  soziale 
Gesinnung  kommt  es  ihm  an.  Die  Schule  muß  vor  allem  dem 
Wesen  der  Jugend  gerecht  werden,  sie  soll  das  Heim  der  Jugend  sein, 
in  dem  „sich  die  Jugend  in  einem  ihrer  Natur  gemäßen  Leben  glück¬ 
lich  fühlt  und  zugleich  den  ernsten  Aufgaben  des  Daseins  von  Stufe 
zu  Stufe  näher  geführt  sieht,  damit  sie  am  Ende  mit  eigener  Be¬ 
geisterung  und  selbständigem  Entschlüsse  sich  der  Mitarbeit  an  diesen 
Aufgaben  weihe.“  Die  Jugend  ist  nach  Wyneken  nicht  nur  Vorberei¬ 
tung  und  Mittel,  sie  hat  ihren  eigenen  unersetzlichen  Wert,  ihr  eigenes 
Leben,  ihre  eigene  Schönheit,  sie  hat  demnach  auch  das  Recht  auf 
ein  eigenes  Leben,  auf  freie  Entfaltung  ihrer  besonderen  Art.  So 
wird  das  Recht  und  die  Freiheit  der  Jugend  in  einseitiger  Weise 
hervorgehoben.  Die  Jugend  darf  nicht  unter  dem  „bestimmenden 
Einfluß  einer  zufälligen  Umgebung  von  Erwachsenen  stehen“,  sondern 
nur  unter  demjenigen  der  Diener  des  Geistes.  In  der  Familie  ist  eine 
freie  Entwicklung  der  Jugend  nicht  gewährleistet;  daß  die  Erziehung 
den  oft  so  unpädagogischen  Eltern  noch  überlassen  wird,  ist  nur  ein 
„Überbleibsel  aus  primitivsten  sozialen  Stufen“,  das  zu  beseitigen  ist. 
So  fordert  Wyneken  in  Verkennung  der  Bedeutung  der  Familie  die 
Loslösung  der  Erziehung  von  der  Familie.  Nur  in  der  Gesellschaft 
von  Gleichaltrigen,  im  Heim  der  Jugend  ist  Erziehung  möglich.  Jede 
Erziehung  ist  notwendig  Gemeinschaftserziehung.  Die  Schule  ist 
eine  Gemeinde,  eine  „zusammenlebende  Gemeinschaft  von  Menschen, 
die  ein  Stück  ihr  gehöriger  Landschaft  sich  anpaßt,  nach  einheit¬ 
lichem  Plane  und  unter  Mitwirkung  aller  dieses  Gebiet  zum  Organ 
ihres  besonderen  Lebens  umbildet“.  Der  Zögling  ist  nicht  nur  Objekt 
der  Erziehung,  sondern  Subjekt  des  Schullebens  und  als  solches  dem 
Erzieher  koordiniert.  Der  Unterrichtsbetrieb  ist  eine  „Verabredung 
von  Lehrern  und  Schülern  zum  Zweck  der  Erreichung  eines  bestimmten 
Zieles  durch  gemeinsame  Arbeit“.  Der  Schüler  hat  die  „Mitverant¬ 
wortung  für  den  Gang  und  das  Gelingen  des  Unterrichts,  also  die 
Pflicht,  nach  Kräften  in  den  Unterricht  fördernd  einzugreifen“.  Es 
können  förmliche  kleine  Beratungen  über  die  beste  Weise  des  Fort- 
schreitens  stattfinden,  der  Lehrer  muß  sich  direkt  auf  die  Mitarbeit 
der  Schüler  stützen.  Eine  Gruppe  von  Schülern  versammelt  sich 
als  „Kameradschaft“  um  einen  Lehrer  als  selbstgewählten  Führer. 

Allgemeine  Fragen  der  Schule  und  des  Unterrichts  werden  in 
der  Schulgemeinde  beraten,  die  nicht  ein  einfacher  Schtilerrat  ist 
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sondern  eine  gemeinsame  Versammlung  von  Lehrern  und  sämtlichen 
Schülern,  bei  der  Redefreiheit  für  alle  herrscht.  Wyneken  will  der 
Jugend  völlig  freie  Aussprache  gestatten  und  meint  gerade  dadurch 
das  Kritisieren  hinter  dem  Rücken  des  Lehrers  zu  unterbinden.  Von 
Mai  1913  ab  lieh  er  sogar  eine  Zeitschrift  der  Jugend  „Der  Anfang“ 
erscheinen,  in  der  die  Schuljugend  ihre  Wünsche,  Ideale  und  Klagen 
frei  äußern  konnte;  aber  da  kam  doch  recht  unreifes  Zeug  zutage. 

Während  die  Schulgemeinde  die  Vereinigung  aller  darstellt  und 
damit  nach  dem  Alter  abgestuften  Stimmrecht  Beschlüsse  über  die 
Schule  gefaßt  werden,  hat  ein  aus  den  Primen  und  Sekunden  ge¬ 
bildeter  Schülerausschuß  keine  gesetzgebende  Gewalt.  Ihm  liegt  die 
Verwaltung  einiger  Ordnungsämter  ob,  auch  die  Führung  der  Schul¬ 
geschichte,  er  tritt  wöchentlich  zusammen,  um  allgemeine  Angelegen¬ 
heiten  zu  besprechen,  kann  Anträge  bei  der  Direktion,  der  Lehrer¬ 
konferenz  oder  der  Schulgemeinde  stellen. 

Eine  besondere  Stellung  in  der  Erziehung  nimmt  bei  Wyneken 
die  Kunst  ein,  sie  stellt  den  Gipfel  des  geistigen  Lebens  dar.  Ein 
ästhetischer  Zug  macht  sich  da  geltend.  Sport  z.  B.  ist  nach  Wynekens 
Ansicht  nur  soweit  zuzulassen,  als  er  dem  Zweck  der  „Erzeugung 
eines  schönen  und  beherrschten  Körpers  und  eines  sicheren  Organs 
für  die  körperlichen  Werte“  dient,  er  ist  nur  erträglich,  wo  er  in 
eine  allgemeinere ,  aristokratische  Lebenskultur  eingegliedert  ist. 
Wyneken  wendet  sich  gegen  das  Naturburschentum,  wie  es  teilweise 
im  Wandervogel  herrscht,  er  richtet  sein  Streben  auf  geistige  Kultur. 
Die  Erziehung  zur  Kunst  erfordert,  wie  er  betont,  auch  ernstes 
Studium  und  strenge  Selbstdisziplinierung.  Es  ist  eine  Anmaßung 
zu  glauben,  man  könne  ein  echtes  Verhältnis  zur  Kunst  gewinnen, 
„ohne  daß  man  sich  für  ein  wirkliches  Erfassen  der  Kunstwerke,  für 
ein  Verständnis  ihrer  Struktur  und  ihres  Willens  ausrüste  durch  red¬ 
liches  Studium  ihrer  Formen  und  Gesetze.“ 

Wynekens  radikale  Ansichten  haben  begreiflicherweise  viel  Wider¬ 
spruch  erfahren.  Sicherlich  sind  viele  seiner  Forderungen  einseitig 
und  übertrieben ;  aber  es  stecken  doch  auch  manche  guten  und  frucht¬ 
baren  Gedanken  darin,  so  sehr  man  gegen  eine  Verallgemeinerung 
seiner  Grundsätze  prinzipielle  Bedenken  hegen  muß.  — 

So  machen  sich  in  unserer  Zeit  auf  pädagogischem  Gebiet 
theoretisch  wie  praktisch  die  verschiedensten  Tendenzen  geltend. 
Ein  reges  Interesse  für  pädagogische  Fragen  herrscht  zweifellos,  aber 
noch  enthalten  die  meisten  Reformpläne  viel  Most,  von  dem  wir  ab- 
warten  müssen,  wie  er  als  Wein  aussieht.  Noch  fehlen  die  großen, 
richtunggebenden  Linien  in  dem  Gewirre  von  Problemen,  und  noch 
ist  die  Gestaltung  der  Zukunft  ungewiß. 
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§66. 

Staatliche  und  andre  öffentliche  Heuerungen  vor  dem 

Weltkrieg. 

Literatur:  W.  Lexis,  Das  Unterrichtswesen  im  Deutschen  Reich. 
Berlin  1904.  K.  Knabe,  Das  deutsche  Unterrichtswesen  der  Gegenwart. 
Leipzig  1910,  Teubner.  —  Deutschland  unter  Kaiser  Wilhelm  II.  hrsg.  von 
H.  Körte  u.  a.  II.  Band,  Berlin  1914.  —  Fechner  und  Schmidt, 
Münchner  Volks-  und  Fortbildungsschulen.  Leipzig  1909,  Quelle  &  Meyer.  — 
J.  Tews,  Grundzüge  der  deutschen  Schulgesetzgebung.  Leipzig  1918, 
R.  .Voigtländer.  —  Beetz,  Der  Führer  im  Lehramte.  6.  völlig  umgearb.  u. 
vermehrte  Auflage.  Osterwieck  und  Leipzig  1919.  Zickfeldt.  S.  besonders 
den  1.  Teil:  Schulgesetzgebung  und  Schulverwaltung.  Die  Gesetze  u.  Ver¬ 
ordnungen  der  einzelnen  Staaten. 

Zu  einer  Zeit,  da  allenthalben  pädagogische  Reformgedanken 
auflebten,  konnten  auch  die  staatlichen  Behörden  sich  nicht  den  Be¬ 
dürfnissen  und  Forderungen  des  modernen  Lebens  auf  pädagogischem 
Gebiet  verschließen ,  wenn  sie  sich  auch  in  keiner  Weise  zu  über¬ 
stürzten  Maßregeln  drängen  ließen.  So  kamen  denn  in  den  meisten 
deutschen  Staaten  gesetzgeberische  Neuerungen  zustande,  die  zum 
Teil  von  grundsätzlicher  und  tief  einschneidender  Bedeutung  waren. 
Die  ruhige  Entwicklung  wurde  durch  den  Weltkrieg  gestört. 

1.  Die  Volksschule. 

1.  Baden  empfand  die  Notwendigkeit,  seine  Volksschule  neu 
zu  gestalten  durch  Gesetz  vom  7.  Juli  1910, 

Die  badische  Volksschule  war  nie  grundsätzlich  konfessionell, 
obw7ohl  bis  1862  die  kirchlichen  Behörden  an  der  Leitung  beteiligt 
waren.  Die  damals  vollzogene  Aufhebung  des  mit  dem  päpstlichen 
Stuhl  abgeschlossenen  Konkordats  gab  dem  Staat  auch  in  der  Schule 
mehr  Freiheit;  der  Kirche  blieb  nur  die  fast  unbeschränkte  Leitung 
und  Überwachung  des  Religionsunterrichts  Die  Konfessionalität 
bestand  nur  noch  darin,  daß  der  Lehrer  desselben  Bekenntnisses 
war  wie  die  jeweilige  Mehrheit  der  Schüler.  Darauf  beruht  das 
Gesetz  vom  8.  März  1868,  den  Elementarunterricht  betreffend.  Das 
Gesetz  von  1876  brachte  dann  die  Simultanschule,  und  die  örtliche 
Schulaufsicht  wurde  nicht  mehr  dem  Geistlichen,  sondern  der  Orts¬ 
schulbehörde  übertragen.  Die  Kreisschulräte  und  der  Oberschulrat 
hatten  die  staatliche  Aufsicht.  Das  1906  erlassene  „Elementar¬ 
unterrichtsgesetz“  änderte  daran  nichts  Grundsätzliches, 
verbesserte  aber  die  Lehrergehälter.  Gleichwohl  zeigte  sich  das  Be. 
dürfnis  nach  nochmaliger  Neuregelung,  denn  die  Schulaufsicht  durch 
die  Gemeindebehörde  hatte  zu  (Jnzuträglicbkeiten  geführt.  Die 
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Regierungsvorlage  über  Ortsaufsicht  durch  Fachmänner  konnte  aber 
beim  Landtage  nicht  durcbgebracht  werden. 

Das  neue  Schulgesetz  vom  7.  Juli  1910  verordnete 
eine  achtjährige  Schulpflicht.  Vereinigungen  mit  konfessionellem 
Zwecke  können  keine  Volksschule  halten.  Die  örtliche  Schulaufsicht 
führt  die  Ortsschulbehörde.  Diese  wird  gebildet  durch  den  Gemeinderat 
nebst  einem  Pfarrer  jedes  Bekenntnisses,  dem  ersten  Lehrer  jeder 
Volksschule  und  gegebenenfalls  dem  Schulärzte.  Für  Gemeinden 
von  über  4000  Einwohnern  kann  ein  besonderer  Schulausschuh  ge¬ 
wählt  werden,  in  der  bis  zu  einem  Viertel  Frauen  sein  können.  Für 
eine  gröbere  Anzahl  von  Volksschulen  werden  Kreisschulämter  mit 
einem  Vorstand  und  der  nötigen  Zahl  von  zweiten  Beamten  zur  Be¬ 
aufsichtigung  bestellt.  An  Volksschulen  mit  besondrem  Schulleiter 
muh  noch  ein  Hauptkhrer  für  je  drei  Jahre  in  die  Schulkommission 
gewählt  werden.  Auf  je  70  Kinder  soll  ein  Lehrer  bestellt  werden. 
Aus  erheblichen  Gründen  können  einem  Lehrer  auch  bis  100  Kinder 
zugeteilt  werden.  Schulen  mit  mehr  als  10  Lehrern  haben  einen 
besondern  Schulleiter  (Rektor).  An  Volksschulen  mit  nur  einer  Lehr¬ 
stelle  dürfen  keine  Lehrerinnen  angestellt  werden. 

Der  Religionsunterricht  wird  durch  die  betreffenden  Religions¬ 
gemeinschaften  besorgt  und  überwacht.  Nur  solche  Lehrer  dürfen 
Religionsunterricht  erteilen,  welche  kirchlicherseits  für  befähigt  dazu 
erklärt  sind.  Bei  der  Prüfung  der  Lehramtsanwärter  nehmen  Be¬ 
auftragte  der  Kirchengemeinschaften  teil  zum  Behuf  der  Befähigungs¬ 
prüfung. 

Weil  dieses  Gesetz  die  Bestimmung  festhielt,  dah  „kirchlichen 
Korporationen  und  Stiftungen  die  Errichtung  von  Lehr-  und  Er¬ 
ziehungsanstalten  nur  auf  Grund  eines  besonderen  Ge¬ 
setzes  gestattet  ist“  (§  137),  hat  das  Zentrum  gegen  das  ganze 
Gesetz  gestimmt.  Dem  Wunsche  der  Lehrer,  in  den  Gehaltstarif  der 
Staatsbeamten  aufgenommen  zu  werden,  konnte  die  Regierung  nicht 
entsprechen  wegen  des  Verhältnisses  der  Schulen  zu  den  Gemeinden 

2.  Gotha  erhielt  schon  am  1.  Juli  1883  ein  der  Neuzeit 
gemähes  Volksschulgesetz,  das  in  etlichen  unwesentlichen  Punkten 
zuletzt  durch  Novelle  vom  8.  Aug.  1912  revidiert  wurde.  Religions¬ 
unterricht  wird  auf  Grundlage  der  biblischen  Geschichte  erteilt. 
Jede  Gemeinde  muh  wenigstens  eine  Volksschule  haben,  nach 
Bedürfnis  mit  mehreren  Schülstellen  in  mehreren  Schulräumen  und 
Klassen.  Die  Höchstzahl  einer  einklassigen  Schule  ist  in  der  Regel 
80  Schüler,  bei  2  Klassen  140,  bei  drei  und  mehr  Klassen  das 
Drei-,  Vierfache  usw.  der  Zahl  60,  die  der  Anfängerklasse  eben¬ 
falls  60.  ln  den  Städten  Gotha,  Ohrdruf  und  Waltersbausen  wurde  die 
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Leitung  Rektoren  übertragen,  ebenso  in  Gemeinden  mit  mehr  als 
vier  vollbeschäftigten  Lehrern.  Die  Gemeinden  erheben  Schulgeld. 
An  dürftige  Gemeinden  bewilligt  die  Staatskasse  angemessene  Bei¬ 
träge.  Gehört  der  Lehrer  einem  andern  Bekenntnisse  an  als  die 
Kinder,  so  können  die  Eltern  Befreiung  vom  Religionsunterricht  ver¬ 
langen,  doch  sind  sie  verpflichtet,  auf  andre  Weise  für  Religions- 
unterricht  zu  sorgen.  Eltern  haben  gegen  den  Lehrer  ein  Beschwerde¬ 
recht.  Den  Lehrer  persönlich  zur  Rede  zu  stellen  ist  nicht  gestattet. 
Der  Staat  sorgt  für  die  Lehrerbildung  in  Seminaren.  Der  Unterricht 
ist  in  den  vier  oberen  Seminarklassen  für  Landeskinder  unentgeltlich. 
Die  Seminaristen  bis  zur  2.  Kl.  müssen  im  Seminar  Wohnung  und  Kost 
nehmen  gegen  Vergütung  an  den  Staat.  Gemeinden,  die  seit  5  Jahren 
keine  besondern  Staatsbeiträge  bezogen,  haben  die  Befugnis,  ihre  Lehrer 
zu  wählen,  vorbehaltlich  des  Patronatsrechtes.  Auch  Lehrerinnen 
können  im  Volksschuldienst  angestellt  werden. 

Den  Schulvorstand  jeder  Gemeinde  bildete  der  Schultheiß,  ein 
Geistlicher,  der  Lehrer  oder  die  zwei  dienstältesten  Lehrer  und  so 
viele  Schulpfleger  als  Lehrer  darin  sind;  wo  ein  Rektor  angestellt 
ist,  da  gehört  er  und  der  dienstälteste  Lehrer  dazu.  In  den  Städten 
bilden  ein  Mitglied  des  Stadtrates,  ein  Geistlicher,  die  Rektoren,  der 
Leiter  der  Fortbildungsschule,  ein  Lehrer,  und  so  viele  Schulpfleger 
als  Lehrkräfte  darin  sind,  den  Schulvorstand.  Auch  der  Schulpatron 
gehört  dazu.  Rektoren  und  Lehrer  können  nicht  Vorsitzende  sein. 
Schulinspektoren,  aus  der  Reihe  der  praktischen  Schulmänner  vom 
Staate  ernannt,  üben  die  Schulaufsicht  aus.  In  den  Städten  Ohrdruf  und 
Waltershausen  wurde  sie  dem  Generalschulinspektor  übertragen.  Die 
Inspektoren  halten  mindestens  dreimal  im  Jahre  Lehrerkonferenzen. 
In  den  Bezirken  führen  Schulämter  die  äußere  Aufsicht;  sie  be¬ 
stehen  aus  dem  Landrat  und  Schulinspektor. 

Die  oberste  Aufsicht  führt  das  Staatsministerium.  Ein  Schul¬ 
mann  hat  als  Rat  die  Generalschulinspektion. 

Die  glücklichsten  Umstände  ermöglichten  es  dem  Herzogtum 
Gotha,  daß  in  seinem  Volksschulgesetz  die  Forderungen  der  Neuzeit 
am  uneingeschränktesten  durchgeführt  werden  konnten. 

3.  Auch  Württemberg  hat  im  XX.  Jahrhundert  das  Bedürf¬ 
nis  empfunden,  sein  Volksschulgesetz  den  Bedürfnissen  der  Zeit  und 
der  rasch  steigenden  Kultur  angemessen  umzugestalten.  Dasselbe 
stammte  eigentlich  noch  aus  dem  Jahre  1836,  hatte  aber  seitdem 
schon  nicht  unbedeutende  Verbesserungen  erfahren.  Die  Hauptsache 
war  die  enge  Verbindung,  die  noch  zwischen  Kirche  und  Schule 
festgehalten  war.  Die  Aufsichtsbehörde  war  der  Pfarrer  und  die 
Mitglieder  des  Kirchenkonvents,  der  Lehrer  war  nur  mit  beratender 
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Stimme  anwesend.  Die  Oberaufsicht  hatte  der  Dekan.  Durch  Ver¬ 
fügung  vom  Jahre  1865  unter  dem  Minister  von  Golther  wurde  die 
Bezirksinspektion  vom  Dekanat  losgelöst,  und  es  trat  eine  freie  Aus¬ 
wahl  der  Bezirksschulinspektoren  ein,  wozu  aber  auch  Geistliche  ge¬ 
wählt  wurden.  Die  evangelische  Oberkirchenbehörde,  d.  h.  das  Ober¬ 
konsistorium  blieb  aber  noch  zugleich  Oberschulbehörde. 

Das  neue  Volksschulgesetz  vom  17.  Aug.  1909  brachte  in  all 
dem  durchgreifende  Neuerungen.  Den  Verhältnissen  des  Landes 
entsprechend  ist  das  Volksschulwesen  streng  getrennt  in  ein  evan¬ 
gelisches  und  ein  katholisches,  die  je  besondre  Oberschulbehörden 
haben,  so  daß  von  Simultanschulen  keine  Rede  ist.  Nur  in  Mittel¬ 
schulen  oder  Hilfsschulen  können  die  Angehörigen  der  Minderheits¬ 
konfession  ihre  Kinder  in  die  Schulen  der  Mehrheitskonfession  schicken. 

Zweck  der  Volksschulen  ist  religiös- sittliche  Unterweisung  in 
den  für  das  bürgerliche  Leben  nötigen  allgemeinen  Kenntnissen  und 
Fertigkeiten.  Es  ist  beachtenswert,  welche  Bedeutung  und  welcher 
Zweck  hier  der  religiösen  Unterweisung  zugeteilt  wird;  dem  Wort¬ 
laut  nach  dient  sie  eigentlich  nur  dem  bürgerlichen  Leben.  Dem¬ 
gemäß  sind  die  Unterrichtsgegenstände :  Religion  und  Sittenlehre, 
deutsche  Sprache  mit  Lesen,  Schreiben,  Rechnen  und  Raumlehre, 
Geschichte,  Erd-  und  Naturkunde,  Singen  und  Zeichnen,  Turnen,  für 
Mädchen  einfache  Leibesübungen  und  eventuell  weibliche  Handarbeit. 
In  den  „gehobenen  Volksschulen“  tritt  noch  eine  Fremdsprache  hinzu. 
Der  Religionsunterricht  ist  „unter  angemessener  Teilnahme  der  Lehrer 
von  Ortsgeistlichen“  zu  erteilen.  Die  Schulpflicht  beginnt  im  siebenten 
und  endet  in  der  Regel  im  vierzehnten  Lebensjahr.  Zählt  eine  Mino¬ 
ritätskonfession  weniger  als  30  Familien,  so  schicken  sie  ihre  Kinder 
in  eine  Nachbarschule,  wenn  diese  nicht  weiter  als  4  Kilometer  ent¬ 
fernt  ist.  Andernfalls  kann  der  Oberschulrat  auch  schon  für  15 
Familien  eine  besondre  Schule  anordnen.  Besteht  eine  Bekenntnis¬ 
zahl  von  mindestens  60  Familien,  so  können  sie  eine  eigne  Schule 
aus  örtlichen  Mitteln  beanspruchen. 

In  jeder  Volksschule  müssen  die  erforderlichen  Lehrmittel  vor¬ 
handen  sein,  und  auf  Anschaffung  einer  Büchersammlung  ist  Bedacht 
zu  nehmen.  Die  Volksschulverbände  können  für  den  Besuch  der 
Volksschule  ein  Schulgeld  von  1— -3  M.  von  den  Bemittelten  fordern. 
In  den  Mittelschulen  kann  das  Schulgeld  in  Gemeinden  1.  Klasse  36  M., 
2.  Klasse  24  M.,  3.  Klasse  18  M.  betragen.  Für  jeden  Schüler  der 
Volksschulen  zahlen  aus  öffentlichen  Mitteln  die  Gemeinden  50  Pf. 
Bei  mehr  als  60  Schülern  müssen  2,  bei  mehr  als  140  Schülern  3, 
bei  jeder  weitern  Steigerung  der  Schülerzahl  um  70  ist  die  Zahl  der 
Lehrer  um  einen  zu  vermehren. 
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Die  örtliche  Aufsicht  steht  einem  Ortsschulrat  zu.  Mitglieder 
sind  der  Ortsgeistliche,  der  Ortsvorsteher,  der  Lehrer,  der  dienst- 
älteste  oder  der  Schulvorstand,  und  ebenso  viele  Vertreter  der  Schul¬ 
gemeinde.  Wo  es  keiner  Beschlußfassung  bedarf,  übt  der  Ortsgeist¬ 
liche  die  Aufsicht.  Auch  Frauen  können  in  den  Ortsschulrat  gewählt 
werden. 

Die  Bezirksschulaufseher  sind  auf  Lebenszeit  angestellte  Staats¬ 
beamte.  Der  Bezirksschulaufseher  bildet  mit  dem  Oberamtsvorstand 
das  gemeinsame  Oberamt  in  Schulsachen.  Zum  Bezirksschulaufseher 
befähigt  die  „höhere  Prüfung“,  zu  welcher  solche  zugelassen  werden, 
die  nach  Ablegung  der  ersten  Dienstprüfung  die  zweite  für  Volks¬ 
schullehrer  oder  die  für  Präzeptoren  oder  Reallehrer  mit  Auszeich¬ 
nung  bestanden  und  mindestens  2  Jahre  im  Vclksschuldienst  voll 
tätig  gewesen  und  21/2  Jahre  akademische  Studien  gemacht  haben. 
Sie  haben  dann  eine  allgemeine  und  eine  Fachprüfung  zu  bestehen. 
In  der  allgemeinen  Prüfung  wird  Philosophie  und  Pädagogik  geprüft 
und  Kenntnis  von  den  wichtigsten  Grundsätzen  des  deutschen  und 
württembergischen  Staats-  und  Verwaltungsrechtes  nebst  Volksschul¬ 
gesetzgebung  und  Volksschulverwaltung  verlangt,  Oberbehörde  ist 
der  Evangelische  Oberschulrat  bezw.  Katholische  Oberschulrat.  Die 
Leitung  des  Religionsunterrichts  kommt  den  Oberkirchenbehörden 
zu,  die  sich  durch  Schulbesuche  vom  Stand  des  Religionsunterrichts 
in  den  Volksschulen  Kenntnis  verschaffen. 

Gemeinden  und  Staat  haben  in  Württemberg  Außerordentliches 
für  das  Volksschulwesen  geleistet.  Seit  1904  wurden  nur  für  Neu¬ 
bauten  und  Umbauten  in  556  Gemeinden  14741818  M.  aufgewendet. 
Kein  Land  hat  eine  so  große  Lehrerzahl  wie  Württemberg.  Sachsen, 
dessen  Volksschulwesen  unzweifelhaft  zu  den  bestgeordneten  gehört, 
besitzt,  obwohl  es  200000  Bewohner  mehr  zählt,  doch  eine  um  800 
geringere  Zahl  von  Volksschullehrern.  In  Sachsen  kommen  100,  in 
Württemberg  73  Schüler  auf  einen  Lehrer. 

4.  In  Hessen  fand  eine  ruhige  Weiterbildung  der  Schulverhält¬ 
nisse  statt.  Die  im  Jahre  1905  festgesetzten  Gehälter  der  Volks- 
Schullehrer  wurden  im  Jahre  1907  weiter  erhöht.  Das  Gehalt  be¬ 
gann  damals  mit  1200  M.  und  erhöhte  sich  bis  auf  3000  M.  im  31. 
Dienstjahr;  ebenso  bei  den  Lehrerinnen  von  1100  M.  bis  auf  2100  M. 
vom  22.  Dienstjahre  an.  Schon  1901  wurden  auch  „Höhere  Bürger¬ 
schulen“  gegründet,  welche  eine  die  Volksschule  überragende  Bildung 
gewähren  und  ihre  Schüler  auch  zum  spätem  Übertritt  in  höhere 
Lehranstalten  vorbereiten.  Der  Lehrplan  wird  nach  den  örtlichen 
Bedürfnissen  eingerichtet  und  schließt  sich  der  Regel  nach  an  die 
der  Realschule  oder  böhern  Mädchenschule  an.  Die  Oberaufsicht  in 
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Hessen  führen  die  Kreisschulkommissionen.  Die  Kreisschulkommission 
steht  direkt  unter  der  Ministerialabteilung  für  Schulsachen.  Der 
Vorsitzende  ist  der  Kreisrat,  der  die  ganze  Kommission  vertritt;  er 
kann  die  Verfügungen  der  Kommissionen  mit  semen  ihm  zustehenden 
Zwangsmitteln  durchführen.  Er  leitet  auch  die  Kreislehrerversamm- 
lungen.  Die  übrigen  Mitglieder  der  Kommission  werden  von  den 
Kreisausschüssen  gewählt;  dazu  gehören  auch  die  Bürgermeister  der 
Städte  mit  über  10000  Einwohnern.  Die  Oberaufsicht  wird  haupt¬ 
sächlich  durch  den  Kreisschulinspektor  ausgeübt,  der  auch  die  Lehrer- 
Versammlungen  abhält.  Seit  1908  können  auch  Volksschullehrer  zu 
akademischen  Studien  zugelassen  werden,  nämlich  solche,  die  in  der 
ersten  Prüfung  die  erste  und  in  der  zweiten  die  erste  oder  zweite 
Note  sich  erwarben  und  sich  im  praktischen  Schuldienst  drei  Jahre 
bewährten.  Nach  dem  fünften  Studienhalbjahr  kann  die  Prüfung 
erfolgen,  wodurch  Befähigung  zum  Unterricht  an  den  Lehrerbildungs¬ 
anstalten  erworben  wird.  Die  Prüfung  geschieht  durch  die  Professoren 
der  Universität.  Alle  Bewerber  werden  in, Philosophie  nebst  Päd¬ 
agogik  und  Gesundheitslehre  geprüft.  Von  den  Fachprüfungen  kann 
der  Kandidat  zwei  wählen. 

5.  In  Bayern  muhten  die  Lehrer  bis  zum  Umsturz  schweren 
Kampf  gegen  die  herrschenden  Klerikalen  führen.  Am  8,  bis 
10.  August  1911  feierte  der  Bayerische  Lehrerverein  in  Regensburg 
das  Fest  seines  50  jährigen  Bestandes.  Schon  im  Jahre  vorher  hatten 
die  bayerischen  Bischöfe  gegen  die  Lehrer  mobil  gemacht,  um  sie  in 
Untertänigkeit  zu  erhalten.  Diese  Vorgänge  fanden  in  der  Festver- 
sammlung  der  6—7000  Lehrer  ihren  Widerhall.  Stürmisch  wurden 
die  beiden  Lehrer  Beyhl  in  Würzburg  und  Mayrhofer  in  Nürn¬ 
berg  begrübt,  welche  schon  seit  Jahren  als  mutige  Vorkämpfer  für 
die  Sache  der  Lehrerbefreiung  von  der  geistlichen  Bevormundung 
gekämpft  haben  und  auch  jetzt  den  Hab  der  Geistlichkeit  fühlen 
muhten.  Ihrem  vieljährigen  Vorsitzenden,  dem  Lehrer  und  Landtags¬ 
abgeordneten  Schubert,  konnten  die  Lehrer  die  von  den  Lehrern 
gesammelte  Schubertspende  von  100000  Mark  übergeben  zugunsten 
der  Lehrer- Wohltätigkeitsanstalten.  Der  Bayerische  Lehrerverein, 
dem  10  000  katholische  Lehrer  angehören,  hat  schon  viel  geleistet 
für  die  Ausbildung  und  wirtschaftliche  Besserstellung  der  Lehrer. 
Die  meisten  Neuerungen  im  Bild ungs wesen  sind  von  ihm  angeregt 
und  erkämpft  worden.  Schon  1910  hatten  die  Bischöfe  verlangt,  dab 
die  katholischen  Mitglieder  aus  dem  Lehrerverein  austreten  sollten, 
aber  von  817  Bezirksvereinen  trat  nur  ein  einziger  aus.  Nachdem 
das  ganze  Ministerium  einem  Zentrumsministerium  weichen  mubte, 
wurde  der  Kampf  unter  erschwerten  Umständen  weitergeführt,  wenn 
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auch  der  damalige  Ministerpräsident  Frhr.  von  Hertling  ein  allzu 
schroffes  Vorgehen  der  Bischöfe  zu  mäßigen  suchte.  Ein  neues 
bayrisches  Volksschullehrergesetz  ist  während  des  Krieges  ausge¬ 
arbeitet  worden  und  sollte  mit  dem  1.  Januar  1920  in  Kraft  treten. 
Der  Volksschullehrer  wird  darin  gesetzlich  als  Staalsdiener  anerkannt. 
Die  Rechte  des  Lehrers  werden  gesetzlich  gesichert  und  denen 
anderer  Staatsbeamten  angeglichen.  Der  Kirchendienst,  zu  dem  der 
Lehrer  bisher  verpflichtet  war,  wird  von  ihm  nur  noch  nebenamtlich 
versehen,  und  seine  Einkünfte  dürfen  nicht  mehr  dem  Dienstein* 
kommen  eingerechnet  werden.  Die  enge  Verbindung  zwischen  Scliul- 
und  Kirchendienst  ist  also  gelöst. 

6.  In  letzter  Zeit  wurden  auch  Versuche  gemacht,  in  den  Volks* 
schulen  eine  Fremdsprache  zu  treiben.  In  den  Knabenschulen 
Hamburgs  wird  das  Englische  betrieben.  In  der  obersten  Klasse  der 
Volksschule  in  Bayern  und  Baden  ist  das  Französische  wahlfrei  in 
einzelnen  Städten.  Ähnliches  findet  in  den  höheren  Bürgerschulen 
Sachsens  statt.  Seit  1903  wurden  solche  Versuche  auch  in  Preußen 
gemacht,  z.  B.  in  Charlottenburg.  Der  Haushaltungsunterricht  für 
Mädchen  wird  seit  1902  von  geprüften  Lehrerinnen  erteilt.  Der 
„Deutsche  Verein  für  Knabenhandarbeit“  läßt  sich  die  Ver¬ 
breitung  dieses  Unterrichts  durch  Beschaffung  der  Mittel  und  Aus¬ 
bildung  der  Lehrer  in  einem  Seminar  in  Leipzig  angelegen  sein. 
Auch  für  S  c  h  u  1  b  ä  d  e  r  wird  in  neuen  Schulhäusern  gesorgt.  Für 
arme  Kinder  werden  Kinderhorte  eingerichtet,  ebenso  Ferien¬ 
kolonien  für  kranke  und  gesundheitlich  geschwächte  Kinder. 
Für  Schwachbegabte,  schwachsinnige  oder  zurückgebliebene  Kinder 
werden  Spezialklassen  errichtet. 

Nicht  ohne  Bedeutung  ist  auch  die  eigenartige  Einteilung  der 
Volksschule  in  Mannheim  geworden.  Seit  1907  ist  dort  vom  Schul¬ 
rat  Dr.  Sickinger  das  „Mannheimer  Schulsystem“ 
eingerichtet  worden  und  hat  schon  zahlreiche  ähnliche  Versuche 
hervorgerufen.  Das  Mannheimer  System  besteht  aus  drei  parallelen 
Klassenzügen:  1.  das  achtstufige  Hauptklassensystem  für  die  normal¬ 
begabten,  regelmäßig  fortschreitenden  Schüler;  2.  das  Förderklassen¬ 
system  für  die  unregelmäßig  fortschreitenden  Schüler  (dies  ist  sechs- 
klassig  und  erreicht  seinen  Abschluß  für  diejenigen,  die  nicht  in  das 
Hauptklassensystem  wieder  übergehen,  in  sog.  „Abschlußklassen“); 
3.  das  Hilfsklassensystem  (vierstufig  mit  einer  Vorstufe  für  krank- 
.  haft- schwache  Schüler).  Im  System  1  hat  die  Klasse  45  Schüler,  im  2. 
nur  30  und  im  3.  nur  15.  Die  Schüler  eines  Systems  können  in  ein 
andres  übergehen  oder  zurückversetzt  werden  unter  Mitwirkung  eines 
Schularztes.  Als  Vorbereitung  für  die  höheren  Schulen  dient  eine 
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Vorbereitungsklasse  nach  dem  zweiten  Schuljahr ;  Begabte,  die  nicht 
in  die  höhere  Schule  eintreten,  können  später  in  „Sprachklassen“ 
übergehen,  die  der  Mittelschule  entsprechen.  Ähnliche  Schulsysteme 
hat  man  auch  in  anderen  Städten  errichtet.  In  Charlottenburg 
gibt  es  (nach  der  Organisation  des  Stadtschulrats  Dr.  Neufert)  außer 
den  „Normalklassen“  sogenannte  B-Klassen  (5  Klassen)  für  Zurück¬ 
bleibende,  die  ein  Jahrespensum  in  l1/*  Jahren  erledigen.  Ganz  Un- 
befähigte  kommen  in  die  Hilfsschule.  Begabte  Schüler  können  nach  dem 
zweiten  Schuljahr  in  einer  Vorbereitungsklasse  auf  die  höhere  Schule 
vorbereitet  werden;  solche  begabten  Schüler,  die  keine  höhere  Schule 
besuchen  sollen,  können  nach  dem  vierten  Schuljahr  in  die  sogenannten 
A-Klassen  (4  Klassen)  eintreten,  in  denen  im  wesentlichen  der  Plan  der 
Mittelschulen  durchgeführt  wird  und  von  deren  drei  untersten  Klassen 
aus  Übergänge  zur  Realschule  möglich  sind.  Solche  Schulsysteme  haben 
den  Vorteil,  daß  sie  Begabten  wie  Unbegabten  gerecht  werden  können 
und  bieten  Übergangsmöglichkeiten.  Aber  sie  sind  doch  zu  kom¬ 
pliziert,  als  daß  sie  verallgemeinert  werden  könnten.  Nur  in  groben 
Städten  werden  derartige  Einrichtungen  sich  gelegentlich  durchführen 
lassen.  Die  Scheidung  kann  freilich  auch  bedenkliche  Seiten  haben, 
indem  dadurch  leicht  Wertunterschiede  und  vielleicht  auch  Klassen¬ 
gegensätze  bei  den  Kindern  frühzeitig  betont  werden. 

7.  Die  Fortbildung  der  aus  der  Volksschule  entlassenen 
Jugend  wird  überall  in  Deutschland  als  eine  der  wichtigsten  Auf¬ 
gaben  empfunden,  denn  sowohl  in  sittlicher  wie  in  beruflicher  Hin¬ 
sicht  bedarf  die  heran  wachsende  Jugend  einer  Führung  und  Leitung 
und  sittlichen  Schutzes,  wenn  sie  nicht  der  Verlotterung  anheim - 
fallen  soll,  da  Lehrlinge  und  Arbeiter  nicht  mehr  wie  früher  an  der 
eigenen,  väterlichen  Familie  oder  der  des  Arbeitgebers  einen  sitt¬ 
lichen  und  erzieherischen  Halt  haben.  Unsre  gegenwärtigen  wirt¬ 
schaftlichen  Verhältnisse  bringen  es  mit  sich,  daß  die  schulentlassene 
Jugend  meist  selbständig,  ohne  Aufsicht  und  Leitung  den  Schwierig¬ 
keiten  und  Versuchungen  des  Lebens  ausgesetzt  ist.  Gemeinden  und 
Staat  entspringt  daraus  die  Pflicht  der  Fürsorge  für  diese  Jugend, 
um  sie  zu  tüchtigen  und  nützlichen  Gliedern  der  Gesellschaft  und 
des  Staates  zu  machen.  Dieser  Pflicht  zu  genügen,  dienen  die  Fort¬ 
bildungsschulen. 

Man  unterscheidet  allgemeine  und  berufliche  Fortbildungs¬ 
schulen.  Die  Einrichtung  dieser  Schulen  ist  in  den  meisten  deut¬ 
schen  Staaten  gesetzlich  geregelt,  und  der  staatliche  Schulzwang 
wird  auf  sie  angewendet. 

Allgemeine  Fortbildungsschulen  haben  Bayern, 
Württemberg,  Sachsen,  Baden,  Weimar,  Altenburg,  Gotha,  Meiningen, 
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die  beiden  Schwarzburg,  Reu 5  j.  L.  und  Lippe-Detmold  eingerichtet. 
Der  Unterricht  ergänzt  den  gehabten  Schulunterricht  und  führt  ihn 
weiter  mit  besondrer  Rücksicht  auf  Beruf  und  Arbeit  der  Schüler 
und  Schülerinnen.  Dem  erziehlichen  und  bewahrenden  Charakter 
dieser  Schulen  entspricht  es,  daß  in  Bayern  und  Württemberg  da¬ 
mit  auch  Religionsunterricht  verbunden  ist.  Deutsch  und  Rechnen 
bilden  den  Grundstock,  woran  sich  Realien  anlehnen,  auch  Be¬ 
lehrungen  über  das  wirtschaftliche  Leben,  Verfassung  und  politische 
Einrichtungen. 

Die  beruflichen  Fortbildungsschulen  sind  in  allen 
deutschen  Staaten  ein  geführt,  auch  in  den  Staaten,  die  daneben  noch 
allgemeine  haben.  Die  beruflichen  teilen  sich  in  gewerbliche,  kauf¬ 
männische,  hauswirtschaftliche  und  ländliche.  Diese  Schulen  werden 
meist  in  Abendstunden  an  Wochentagen  gehalten,  und  Lehrherren 
und  Arbeitgeber  sind  verpflichtet,  sie  freizugeben.  In  den  großen 
Städten  werden  für  jeden  besonderen  Beruf  auch  besondre  Klassen 
gebildet.  In  kleinen  Städten  muß  der  Unterricht  sich  auf  allgemeine 
Berufs-,  Geschäfts-  und  Gewerbekunde  (Geld-,  Kredit-,  Genossen¬ 
schaftswesen,  Handwerkerorganisation  und  Bürgerkunde)  beschränken. 
Für  Mädchen  gibt  es  Haushaltungs-,  Koch-,  Handarbeiter,  Dienst¬ 
schulen. 

Nach  der  Gewerbeordnung  für  das  Deutsche  Reich  vom  Jahre 
1900  haben  die  Gemeinden,  Kommunal-  und  Zweckverbände  das 
Recht,  Fachschulen  zu  errichten,  ebenso  die  Innungen  und  Hand¬ 
werkskammern.  Durch  Gesetz  von  1914  hat  die  Provinz  Hessen* 
Nassau  das  Recht  erhalten,  die  ganze  ländliche  Jugend  für  drei 
Winterhalbjahre  zum  Besuch  der  ländlichen  Fortbildungsschulen  zu 
verpflichten.  So  bestehen  dort  524  landwirtschaftliche  Fortbildungs¬ 
schulen.  Es  gibt  nun  für  alle  Gewerbe  und  Erwerbszweige,  die 
irgendwo  betrieben  werden,  auch  die  betreffenden  Fachschulen,  so 
für  Bergwerk,  Metallindustrie,  Textilindustrie,  Holzindustrie,  Keramik, 
Kunst-  und  Gewerbeschulen,  solche  für  Hufbeschlag,  Schiffahrt, 
Maschinisten,  Schneiderakademien,  Brauerei-,  Steinhauer-,  Müller-, 
Photographen-,  Strohwaren-,  Polierschulen,  solche  für  Korbflechten, 
Geigenbau,  Buchdruckerei,  Gerberei  und  Elfenbeinschnitzerei  und 
noch  viele  andre.  Auch  der  landwirtschaftliche  Unterricht  teilt  sich 
in  Schulen  für  Wiesenbau,  Gartenbau,  Obstbau,  Molkerei,  Imker¬ 
schulen  u.  dgl.,  so  daß  in  Deutschland  alle  Gewerbe  und  Handwerke, 
Industrien  und  Kunstfertigkeiten  in  Schulen  zusammenhängend  und 
planmäßig,  theoretisch  und  praktisch  erlernt  werden  können  und  so¬ 
mit  die  Lehrlinge  nicht  mehr  bloß  auf  zufällige  und  oft  sehr  mangel¬ 
hafte  Geschicklichkeit  ihrer  Lehrmeister  angewiesen  sind.  Dadurch 
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ist  auch  das  jahrelange  Wanderleben  der  Handwerksburschen  mit 
seinen  Gefahren  und  seinem  Elend  überflüssig  geworden  und  kommt 
immer  mehr  in  Abgang.  Nicht  zu  vergessen  sind  auch  die  vielen 
gewerblichen  und  industriellen  Zeitschriften  und  Blätter,  die  nicht 
nur  zur  Belehrung  und  Ausbildung  der  Gewerbetreibenden  und  ihrer 
Arbeiter  beitragen,  sondern  den  letzteren  auch  die  Orte  nach  weisen, 
wo  sie  in  ihrem  Fach  Verwendung  und  Anstellung  finden. 

8.  Auf  dem  Gebiete  des  Fortbildungsschulwesens  der  Lehr¬ 
linge  hat  sich  der  Münchener  Stadtschulrat  Dr.  Kerschen steiner 
ganz  besondre  Verdienste  erworben,  der  seit  1885  dem  städtischen 
Schulwesen  in  München  Vorstand.  Nachdem  er  in  Deutschland, 
Österreich,  der  Schweiz,  Frankreich  und  England  reiche  Erfahrungen 
gesammelt  hatte,  arbeitete  er  1889  einen  großangelegten  Organisations¬ 
plan  für  München  aus,  zu  dessen  Verwirklichung  es  aber  wegen  des 
groben  Aufwands  an  Arbeitskräften  und  Mitteln  Jahrzehnte  zu  be¬ 
dürfen  schien.  Es  erregte  daher  zu  Pfingsten  1906  nicht  geringes 
Aufsehen,  als  die  Deutsche  Lehrerversammlung  von  den  großartigen 
Werken  zur  gewerblichen  Fortbildung  der  Handwerker  Einsicht 
nehmen  konnte.  Mit  gewaltiger  Tatkraft  hatte  Dr.  Kerschensteiner 
seinen  Plan  der  Verwirklichung  entgegengeführt.  Im  Herbste  1906 
kamen  ungewöhnlich  viele  Teilnehmer  zum  9.  Fortbildungs¬ 
schultage,  und  im  Jahre  1908  widmete  der  2.  deutsche 
Städtetag  der  Sache  einen  ganzen  Tag  und  hörte  darüber  drei 
Vorträge. 

Das  Große  und  Aller  wichtigste  an  Dr.  Kerschensteiners  Schulen 
ist  ihre  pädagogische  Idee.  Sie  muß  erfaßt  werden,  wenn 
wir  seine  Einrichtungen  wirklich  verstehen  und  ihren  Zweck  be¬ 
greifen  wollen.  Diese  dem  äußeren  Ansehen  nach  reinen  Fach¬ 
schulen  zu  Erwerbszwecken  haben  in  Wahrheit  eine  durch  und 
durch  erziehliche  Bedeutung;  sie  sind  Erziehungsschulen. 
Die  großartigen  Schulwerkstätten  sind  nicht  Selbstzweck  sondern 
nur  Mittel  zum  Zweck.  Der  alles  beherrschende  Zweck  aber  ist  die 
staatsbürgerliche  Erziehung.  Der  durchaus  richtige  psycho¬ 
logische  Gedankengang  ist:  An  den  Fortbildungsschulen  alten  Stiles 
fehlte  den  Schülern  das  Interesse  und  die  Lernlust.  Das  wirkliche 
Interesse  der  Lehrlinge  geht  einzig  darauf,  direkt  in  ihrem  Berufe 
gefördert  zu  werden.  Aus  „berechtigtem  Egoismus“  wollen  die 
Lehrlinge  möglichst  vieles,  gründliches,  praktisches  Können  erwerben, 
das  ihnen  für  ihren  Beruf  und  Broterwerb  förderlich  ist.  Sie  wollen 
„keine  Bücherweisheit  und  schöne  Lehren“.  Die  eingerichteten  Werk¬ 
stätten  kommen  diesem  egoistischen  Trieb  am  weitesten  entgegen, 
und  darum  kommen  die  Lehrlinge  gerne.  Es  entspringt  Berufs- 
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und  Arbeitsfreude.  Diese  macht  den  Schüler  dann  auch  willig, 
alles  das  an-  und  aufzunehmen,  was  ihm  die  Schule  bietet,  um  ihn 
nicht  bloß  für  seinen  Beruf,  sondern  auch  für  die  damit  zusammen¬ 
hängenden  Pflichten  als  Staatsbürger  willig  und  tüchtig  zu 
machen.  Er  lernt  es  schätzen,  was  Gemeinde  und  Staat  und  bürgerliche 
Gesellschaft  zu  seinem  Vorwärtskommen  und  Vorteil  ihm  bieten  und 
zu  seiner  Tüchtigkeit  ihm  verhelfen,  und  so  gewinnt  er  lebendiges 
Interesse  an  Gemeinde  und  Staat  und  bürgerlicher  Gesellschaft, 
ihren  Einrichtungen  und  ihrem  Ergehen;  denn  je  tüchtiger  er  be¬ 
ruflich  wird,  um  so  stärker  fühlt  er  und  merkt  er,  wie  sein  eigenes 
Wohl  mit  dem  jener  Einrichtungen  eng  zusammenhängt,  und  so  läßt 
er  sich  auch  fürs  gemeinsame  staatsbürgerliche  Leben  erziehen. 
Hegels  Ideal  der  staatsbürgerlichen  Erziehung  wird  hier  tatsächlich 
auch  an  dem  Arbeiter  verwirklicht.  Dr.  Kersch ensteiner  hat  damit 
ein  großes  und  weitreichendes  Problem  glänzend  und  praktisch 
gelöst. 

Die  Organisation  ist  nach  folgenden  Grundsätzen  ausge¬ 
führt:  Die  gewerbliche  Fortbildungsschule  für  das  männliche  Ge¬ 
schlecht  zerfällt  in  2  Hauptgruppen,  1.  für  Lehrlinge  vom  14.  bis 
18.  Lebensjahr,  sie  ist  allgemein  verbindlich;  und  2.  für  Gesellen 
und  Meister,  sie  ist  freiwillig.  Die  Erziehung  zur  gewerblichen 
Tüchtigkeit  muß  die  rein  technische,  die  kaufmännisch- wirtschaftliche 
und  die  staatsbürgerliche  Seite  ins  Auge  fassen.  Sie  muß  sich  auf  den 
Lehrling,  Gesellen  und  Meister  erstrecken.  Die  Fortbildungsschulen 
sind  eine  Ergänzung  der  Erziehung  der  Lehrlinge  durch  den  Meister. 
Die  Schule  darf  nicht  allgemeinen  Charakter  haben,  sondern  einen 
sachlichen  nach  Gewerben.  Die  Einrichtung  der  Fortbildungsschulen 
darf  nicht  den  manuellen  Handwerksbetrieb  beim  Schüler  verdrängen. 
Die  bloße  Meisterlehre  muß  notwendig  durch  Lehrwerkstätten  er¬ 
gänzt  werden.  Der  Zeichenunterricht  ist  an  den  Lehrwerkstätten¬ 
unterricht  anzuschließen.  Nützlich  ist,  daß  schon  in  der  Volksschule 
ein  vorbereitender  Handfertigkeitsunterricht  erteilt  wird.  Die  gewerb¬ 
liche  Erziehung  der  Gesellen  und  Meister  geschieht  in  den  Hand¬ 
werkerschulen  durch  freiwillige  Fortbildungskurse  zur  zeichnerischen, 
künstlerischen,  manuellen,  wirtschaftlichen  und  staatsbürgerlichen 
Ausbildung.  In  kunstgewerblicher  Hinsicht  ist  eine  Erziehung  des 
Publikums  nötig;  diese  geschieht  durch  zeitweilige  Ausstellungen 
und  Vorträge  darüber. 

Die  Stadt  ist  in  4  Schulbezirke  eingeteilt  mit  je  einem  eigenen 
Fortbildungsschulgebäude,  das  Lehrsäle,  Lehrwerkstätten,  einen  Ver- 
sammlungs-  und  Ausstellungssaal,  eine  Vorbildersammlung  und  eine 
Bücherei  enthält. 
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Der  Unterricht  umfaßt  in  mindestens  8  Wochenstunden  deutsche 
Literatur  und  Geschichtsaufsatz,  gewerbliches  Rechnen  mit  Buch¬ 
führung,  Waren*,  Werkzeug*,  Maschinenkunde,  Bürger-  und  Lebens¬ 
kunde,  Zeichnen  und  praktischen  Unterricht.  Außerdem  ist  der 
Lehrling  noch  christenlehrpflichtig.  Nach  7  Uhr  abends  darf  kein 
verbindlicher  Unterricht  stattfinden.  Der  Unterricht  soll  Tages¬ 
unterricht  sein,  und  die  Sonntage  sind  immer  frei  zu  halten.  Den 
Handfertigkeits-  und  gewerblich -technischen  Unterricht  an  den 
8  Klassen  haben  geeignete  Gewerbemeister  zu  übernehmen,  welche 
als  ständige  Gewerbelehrer  angestellt  werden  können. 

Besonders  im  Werkstättenbetrieb  soll  eine  gewisse  freie  Selbst¬ 
regierung  der  Schüler  ermöglicht  sein,  damit  das  Verantwortlich¬ 
keitsbewußtsein  praktisch  entwickelt  wird.  Diejenigen  Schüler,  die 
keiner  besonderen  Fachfortbildungsschule  zugewiesen  werden  können, 
werden  in  einer  „allgemeinen  Fortbildungsschule“  gesammelt  und 
unterrichtet;  doch  sollen  auch  da  Gruppen  gebildet  werden  wie 
Pflasterer,  Musiker  usw.  mit  besonderen  Lehrplänen. 

Die  Meister-  und  Gehilfenabteilung  soll  die  Schüler  nicht  über 
ihren  Beruf  hinaustreiben.  Keine  Fachschule  darf  bloß  die  tech¬ 
nische  Ausbildung  ins  Auge  fassen,  sondern  zum  Lehrziel  gehört 
auch  die  kaufmännisch -wirtschaftliche  und  staatsbürgerliche  Er¬ 
ziehung.  Der  Unterricht  umfaßt  also  a)  Freihand-,  Projektions-,  Fach¬ 
zeichnen,  Malen,  Modellieren,  Treiben,  Ziselieren,  Technologie,  Waren¬ 
kunde,  Chemie,  Physik,  Geometrie,  Werkstatt-  und  Laboratoriums¬ 
unterricht;  b)  Rechnen,  Buchführung,  Wechsellehre,  Handelsrecht, 
Lieferungskalkulation,  Geschäftsaufsatz;  c)  Wirtschaftsgeschichte, 
Handwerksgeschichte,  Handels-  und  Verkehrsgeographie,  Gesund¬ 
heitslehre,  Gewerbekunde,  Genossenschaftswesen,  Versicherungsge¬ 
setze,  Verfassung. 

Die  erste  Fortbildungsschule  wurde  1904—5  in  der  Liebherr¬ 
straße  erbaut  mit  Werkstätten  für  Holz-  und  Metallarbeiten,  mit 
Töpfer-  und  Ofensetzerwerkstatt,  Raum  für  Modelle,  Räume  zu  Werk¬ 
stätten  für  Scheffler,  Nadler,  Täschner,  Tapezierer,  Buchbinder  und 
Glaser,  mehreren  Zimmern  für  die  Leitung  und  einem  Karzer.  In 
den  Obergeschossen  sind  Lehrsäle,  Prüfungssäle,  Zimmer  für  den 
Direktor,  die  Lehrer,  für  Lehrmittel  usw.  Der  Bau  samt  Einrichtung 
kostete  545000  M.  Ähnlich  sind  die  übrigen  Gebäude  eingerichtet, 
wobei  besonders  großartig  die  Werkstätten  für  Buchdrucker  aus¬ 
gestattet  sind. 

Die  Bewegung  für  Sch  ul  Werkstätten  hat  bereits  weitere  Gebiete 
ergriffen.  Schon  hat  Württemberg  den  gleichen  Weg  beschritten; 
schon  hat  das  englische  Parlament  die  Grundlagen  des  Systems  an- 
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genommen  für  die  Fortbildungsschulen  in  Schottland,  und  Kanada 
hat  die  seinen  nach  dem  Münchener  Muster  eingerichtet.  Es  ist 
Gefahr  vorhanden,  daß  die  reicheren  Länder  das  verarmte  Deutschland 
überflügeln.  In  Deutschland  waren  vor  dem  Kriege  bloß  Straßburg  und 
Breslau  dem  Beispiel  Münchens  gefolgt.  Das  preußische  Mini¬ 
sterium  für  Handel  und  Gewerbe  bekundete  sein  Interesse 
dadurch,  daß  es  1906  zum  Fortbildungsschultage  seine  Vertreter  und 
Berichterstatter  und  sämtliche  Regierungs-  und  Gewerbeschulräte 
sandte. 

Dr.  Kerschensteiner  konnte  seinen  Plan  nur  dadurch  verwirk¬ 
lichen,  daß  ihm  die  Lehrerschaft  mit  Umsicht,  Eifer  und  Opfer¬ 
willigkeit  beistand  und  ihm  die  Gemeinde,  die  Innungen,  Meister¬ 
verbände  und  Kaufleute  die  nötigen  Mittel  boten.  Wie  die  Lehr¬ 
linge  selbst  diese  Schulen  hochschätzen,  das  wird  dadurch  bewiesen? 
daß  60,  40  bis  90%  aller  Schüler  nach  den  drei  Pflichtjahren 
noch  freiwillig  den  Unterricht  weiter  besuchten  und  dafür  noch  be¬ 
sonderes  Schulgeld  zahlten.  Die  Schulen  mit  pflichtmäßigem  Unter¬ 
richt  zählten  7000  Schüler,  die  freiwilligen  Gehilfenschulen  8000 
Schüler.  Auch  die  Meister  sind  allmählich  der  Schule  sehr  günstig 
gesinnt  worden  und  geben  ihren  Lehrlingen  volle  Freizeit  nicht  bloß 
zum  pflichtmäßigen,  sondern  auch  zum  freiwilligen  Besuch  der  Schulen. 

Wenn  es  gelingt,  die  Ideen  und  die  geistigen  Zwecke  der 
Kerschensteinerschen  Schulen  zu  erhalten  und  zu  pflegen,  dann 
dürfen  diese  Schulen  das  geeignetste  Mittel  sein,  um  die  staats¬ 
feindliche  Stimmung  und  Gesinnung  so  vieler  Arbeiter  wegzuschaffen 
und  sie  mit  dem  öffentlichen,  sozialen  und  politischen  Leben  auszu¬ 
söhnen.  Vergißt  man  aber  den  idealen  Erziehungszweck  dieser 
Schulen  und  hat  man  dabei  nur  materielle  Zwecke  im  Auge,  dann 
verlieren  diese  Schulen  ihren  Wert  und  wiegen  die  großen  materiellen 
und  geistigen  Opfer,  die  sie  erfordern,  nicht  auf.  Die  geregelte, 
methodische,  staatsbürgerliche  Erziehung  dieser  handarbeitenden 
Jugend  ist  aber  eines  der  allerwichtigsten  Stücke  der  Erziehungs¬ 
politik,  denn  diese  Jugend  bildet  weitaus  die  Mehrheit  der  gesamten 
Jugend.  Sie  zu  vernachlässigen,  ist  ein  unermeßlicher  Schaden  für  das 
gesamte  deutsche  Volk.  Hier  muß  der  Staat  sich  seiner  pädagogischen 
Aufgabe  gewachsen  zeigen. 

9.  Zur  Neuordnung  des  Mittelschulwesens  erließ  Preußen 
„Bestimmungen  über  die  Neuordnung  des  Mittelschul- 
wesens  in  Preußen  vom  3.  Februar  1910“.  In  den  Vorbe¬ 
merkungen  wird  festgestellt,  daß  die  Entwicklung  auf  dem  Gebiet 
des  Handwerks,  des  Kunstgewerbes,  des  Handels  und  der  Industrie 
eine  gesteigerte  Ausbildung  der  Knaben  und  Mädchen  für  diese  Er- 
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werbszweige  erfordert.  Im  Zusammenhang  damit  macht  sich  auch 
das  Bedürfnis  nach  einer  gesteigerten  Vorbereitung  auf  mancherlei 
mittlere  Stellungen  im  Verwaltungsdienst  des  Staates  und  der  Ge¬ 
meinden  wie  größerer  Industrie-  und  Handelsgeschäfte  geltend.  Weder 
die  Volksschule  noch  die  höheren  Schulen  können  diesem  Bedürfnis 
genügen.  Daraus  ergibt  sich  die  Notwendigkeit  einer  neuen  Schul¬ 
einrichtung,  welche  die  Kinder  in  ihrem  Lebenskreis  heimisch  macht 
und  sie  befähigt,  sich  in  ihrem  spätem  Lebensberuf  zurechtzufinden. 
Die  Mittelschuleinrichtungen  des  Erlasses  von  1872  sind  unzureichend. 

Das  neue  Gesetz  gab  nun  folgende  Bestimmungen.  Die  voll 
ausgestaltete  Mittelschule  umfaßt  neun  Jahreskurse,  je  drei  bilden 
die  Unter-,  Mittel-  und  Oberstufe.  Die  Unterstufe  darf  mit  der  Volks¬ 
schule  gemeinsam  sein.  Befähigte  Volksschüler  dürfen  ohne  Prüfung 
in  die  Mittelstufe  einer  Mittelschule  übertreten.  Mittelschulklassen, 
die  erst  nach  dem  fünften  Schuljahr  sich  von  Volksschulen  abzweigen, 
gelten  nicht  als  vollausgestaltete  Mittelschulen.  Es  ist  gestattet, 
Mittelschulen,  die  nur  Mittel-  und  Oberstufe  .enthalten,  einzurichten. 
Jede  Mittelschule  soll  eine  angemessene  Zahl  von  Freistellen  für 
solche  unterstützungsbedürftige  Kinder  einrichten,  die  sich  durch  Fleiß 
und  Begabung  dafür  auszeichnen.  Grundsätzlich  sind  für  Knaben 
und  Mädchen  getrennte  Mittelschulen  zu  errichten.  Nur  bei  kleinen 
Mittelschulen  dürfen  Knaben  und  Mädchen  durchgängig  oder  für 
einzelne  Klassen  vereinigt  werden.  Es  ist  auch  erlaubt,  Mittelschulen 
einzurichten  mit  nur  drei  Klassen  zu  je  zwei  Schuljahren.  Lehrer 
und  Lehrerinnen  müssen  das  Befähigungszeugnis  zum  Unterricht  an 
Mittelschulen  sich  erworben  haben  oder  die  Prüfung  für  das  höhere 
Lehramt  bezw.  für  Unterricht  an  höheren  Mädchenschulen  bestanden 
haben.  Für  Gesang,  Zeichnen,  Turnen,  Hand-  und  Gartenarbeit  und 
Haushaltungskunde  sollen  mindestens  dann,  wenn  die  Zahl  der  Stunden 
ausreicht,  um  eine  Lehrkraft  voll  zu  beschäftigen,  solche  Kräfte  an¬ 
gestellt  werden,  welche  dafür  staatlicherseits  besonders  geprüft  sind. 
Auch  für  die  Buchführung  ist  besondere  Vorbereitung  erwünscht. 
Für  die  Unterstufe  dürfen  auch  Volksschullehrer  angestellt  werden. 
Auf  der  Unterstufe  soll  der  Unterricht  in  jeder  Klasse  möglichst  durch 
eine  Lehrkraft  erteilt  werden.  In  den  Mädchenmittelschulen  erteilen 
vorwiegend  Lehrerinnen  den  Unterricht  bis  in  die  obersten  Klassen ; 
doch  sind  Lehrer  nicht  ausgeschlossen.  Lehrerinnen  können  auch 
auf  der  Unterstufe  der  Knaben  den  Unterricht  erteilen.  Die  Leitung 
üben  Rektoren  aus,  an  Mädchenmittelschulen  auch  geprüfte  Schul¬ 
vorsteherinnen. 

Verbindlich  ist  der  Unterricht  in  einer  Fremdsprache.  Gute 
Schüler  dürfen  vom  siebenten  Schuljahr  an  auch  zwei  fremde  Sprachen 
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betreiben.  Erwünscht  ist  für  Schüler  und  Schülerinnen  Gelegenheit 
zur  Tätigkeit  mit  der  Hand,  Handarbeit  für  Knaben  und  Gartenarbeit 
für  Knaben  und  Mädchen,  Haushaltuug  für  Mädchen. 

Unterrichtsfächer  sind:  Religion,  Deutsch,  Englisch,  Französisch, 
Geschichte,  Rechnen  mit  Buchführung  und  Raumlehre,  Naturkunde, 
Schreiben,  Zeichnen,  Singen,  Turnen,  Hand*  oder  Gartenarbeit;  in 
Mädchenschulen  noch  Haushalt.  Mit  Genehmigung  der  Regierung 
dürfen  auf  der  Oberstufe  die  Schulpläne  mit  Rücksicht  auf  den 
späteren  kaufmännischen  oder  gewerblichen  Beruf  Änderungen  er¬ 
leiden,  ebenso  können  z.  B.  Landwirtschaft,  Schiffahrt,  Berg-  und 
Hüttenwesen  berücksichtigt  werden.  Auch  bei  Mädchenmittelschulen 
können  derartige  Änderungen  eintreten. 

11.  Die  höheren  Schulen. 

a)  Für  Knaben. 

Im  Jahre  1900  war  durch  den  „Erlab  des  Kaisers  zur  Schul¬ 
reform“  allen  Abiturienten  aller  neunklassigen  Anstalten  Preußens 
die  Berechtigung  zum  Universitätsstudium  und  zu  den  entsprechenden 
Berufszweigen  für  alle  Fächer  zugesprochen  worden.  Es  war  zu  er¬ 
warten,  daß  die  andern  deutschen  Staaten  allmählich  dem  Vorgänge 
Preußens  folgen  würden,  und  so  konnte  am  22.  Oktober  1909  der 
deutsche  Reichskanzle  r  die  Vereinbarung  der 
Bundesregierungen  über  die  gegenseitige  Aner¬ 
kennung  der  Reifezeugnisse  Öffentlich  kundgeben.  Diese 
erstreckt  sich  auf  die  Reifezeugnisse  aller  neunklassigen  Gymnasien, 
Realgymnasien  und  Oberrealschulen  für  alle  Angehörigen  des 
Deutschen  Reiches.  Damit  ist  gegeben,  daß  die  Reifeprüfungen  selbst 
an  allen  deutschen  höheren  Lehranstalten  nach  den  gleichen  grund¬ 
sätzlichen  Bestimmungen  abgehalten  werden,  was  wiederum  den 
grundsätzlich  gleichen  Unterricht  und  Lehrplan  an  allen  diesen  An¬ 
stalten  voraussetzt.  Dazu  kommt,  daß  das  Reifezeugnis  jeder  dieser 
Vollanstalten  in  einem  andern  Bundesstaate  alle  Berechtigungen  ge¬ 
währt,  welche  in  beiden  Bundesstaaten  übereinstimmend  dem  Reife¬ 
zeugnis  der  betreffenden  Schulgattung  verliehen  sind.  Damit  war 
nun  das  höhere  Schulwesen  ein  national  einheitliches  geworden. 
Daß  auf  diesem  wichtigen  Gebiete  der  deutsche  Reichsgedanke  durch¬ 
gedrungen  ist,  wird  seine  noch  nicht  übersehbaren  Folgen  haben. 
Zugleich  ist  es  eine  Bedingung  für  ein  zukünftig  übereinstimmendes, 
von  den  gleichen  Ideen  getragenes  Geistesleben  des  deutschen 
Volkes,  ohne  das  Deutschland  seinen  geschichtlichen  Kulturberuf 
nicht  würde  erfüllen  können. 
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Beim  Beginn  des  neuen  Jahrhunderts  mehrte  sieh  immer  noch 
die  Zahl  der  Reformgymnasien  in  Preußen.  Im  Jahre  1901  waren 
es  36;  bis  zum  Jahr  1907  aber  waren  sie  schon  auf  177  gestiegen, 
welche  meist  das  Frankfurter  System  annahmen.  Doch  bleibt  immer¬ 
hin  noch  eine  größere  Hälfte  ganzer  Gymnasien.  Dagegen  ist  immer 
noch  Gefahr,  daß  am  festen  Bestand  der  für  die  klassischen  Sprachen 
notwendigen  Stundenzahl  gerüttelt  wird;  es  darf  zum  Beispiel  die 
Biologie  nicht  auf  Kosten  des  Lateins  eingeführt  werden,  wenn  dem 
Gymnasium  seine  Eigenart  soll  erhalten  bleiben.  Auch  in  andern 
Staaten  wurden  einige  Versuche  mit  Reformgymnasien  gemacht. 

Aber  das  zweite  Jahrzehnt  des  XX.  Jahrhunderts  zeigte  bereits 
einen  auffallenden  Umschwung  der  Wertung  des  Gymnasiums.  Man 
spürte  immer  tiefer  den  Verlust,  den  die  Wissenschaften  erleiden 
durch  seine  Zerstörung.  Bedeutende  Juristen,  Mediziner  und  Natur¬ 
forscher  forderten  schon  die  Wiederherstellung  des  vollen,  ganzen, 
reinen  Gymnasiums  als  unumgänglich  nötig  für  die  Erhaltung  der 
höchsten  Wissenschaften.  Eine  neue  Anerkennung  der  Unersetzlich- 
keit  des  Gymnasiums  und  des  Studiums  der  alten  Sprachen  schien 
im  Anzug,  nachdem  sich  gezeigt  hatte,  daß  ein  nachträglicher  Alt¬ 
sprachunterricht  für  die  Oberrealschüler  und  Realgymnasiasten  un¬ 
genügend  ist,  nicht  einmal  zu  einem  gründlichen  Studium  der  modernen 
Sprachen  ausreicht,  geschweige  zum  Studium  der  höheren  Wissen¬ 
schaften. 

Um  das  Studium  an  den  höheren  Schulen  zu  erleichtern,  erließ 
der  Minister  von  Trott  zu  Solz  am  21.  Oktober  1911  eine  Verfügung 
über  die  allgemein  üblichen,  sogenannten  Extemporalien.  Er  wendet 
sich  gegen  die  Häufung  dieser  Übungen,  die  in  allen  Fächern  alle 
paar  Wochen  gemacht  werden  und  von  deren  Ausfall  das  Zeugnis 
und  die  spätere  Versetzung  in  eine  höhere  Klasse  wesentlich  abhängt. 
Die  häufige  Wiederkehr  dieser  oft  absichtlich  erschwerten  Arbeiten 
führe  zu  einer  vielfach  schädlichen,  dauernden  Spannung  und  Beun¬ 
ruhigung  der  Schüler,  Lehrer  und  Eltern.  Wegen  der  damit  ver¬ 
bundenen  nervösen  Aufregung  seien  sie  keine  richtigen  Wertmesser 
der  Leistungen  der  Schüler.  Sie  sollen  darum  aufgehoben  werden. 

Dafür  soll  der  Lehrer  alle  4  —  6  Wochen  aus  dem  behandelten 
Sprachmaterial  Arbeiten  zusammenstellen;  diese  Texte  sind  den 
Schülern  in  die  Hand  zu  geben,  und  es  ist  ihnen  zur  Bearbeitung 
reichlich  Zeit  zu  lassen.  Dabei  dürfen  die  Schwierigkeiten  nicht 
gehäuft  werden.  Fallen  bei  etwa  einem  Viertel  der  Schüler  die 
Arbeiten  ungenügend  aus,  so  fällt  die  Zensierung,  und  zwar  sämt¬ 
licher  Arbeiten,  weg.  Die  schriftlichen  Klassenarbeiten  in  andern 
Fächern  sind  ähnlich  zu  behandeln. 
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Der  Minister  wollte  dadurch  nicht  die  Anforderungen  herab¬ 
setzen,  sondern  nur  einen  leichteren  Weg  zur  Erreichung  des  Zwecks 
angeben,  wodurch  die  mißliche  nervöse  Spannung  bei  Schülern, 
Lehrern  und  Eitern  gemieden  wird. 

Die  nur  gegen  die  Ausartung  und  Übertreibung  der  Extem¬ 
poralien  gerichtete  Verfügung  des  Ministers  fand  viel  Widerspruch; 
besonders  der  Prof,  der  indischen  Philologie  Dr.  Alfr.  Hillebrandt, 
Vertreter  der  Universität  Breslau  im  Herrenhause,  veröffentlichte  eine 
scharfe  Entgegnung,  und  auch  Versammlungen  preußischer  Schul¬ 
männer  sprachen  ihre  Bedenken  aus.  Am  öftesten  wurde  von  den 
Schulmännern  der  Verfügung  entgegengehalten,  daß  damit  jeder  ob¬ 
jektive  Maßstab  für  die  Zensur  der  Schüler  wegfalle  und  erst  recht 
Unsicherheit  über  zutreffende  Beurteilung  und  Versetzung  der  Schüler 
eintrete.  Jedenfalls  aber  hat  der  Ministerialerlaß  das  bewirkt,  daß 
allzu  schneidige  und  übelwollende  Lehrer  ihren  Schroffheiten  entsagen 
und  eine  wirkliche  Humanität  bei  den  Extemporalien  walten  lassen 
mußten,  und  dies  war  ja  der  beabsichtigte  Zweck  des  Ministers. 

Eine  wichtige  Reform bestrebung  im  Schulbetrieb  beginnt  sich 
in  der  Schweiz  einzubürgern.  Es  ist  der  Vierzig-Minuten¬ 
betrieb  der  Unterrichtsstunde.  Nachdem  am  Gymnasium  und  der 
Industrieschule  zu  Winterthur  aus  Not,  um  das  Übermaß  an  Schul¬ 
stunden  (50  in  der  Woche)  zu  bewältigen,  die  Stunde  auf  40  Minuten 
gekürzt  und  dann  auf  Grund  der  gemachten  guten  Erfahrungen  dauernd 
eingeführt  worden  war,  wurde  an  der  Obern  Realschule  zu  Basel 
dieselbe  Einrichtung  durch  Rektor  F 1  a  1 1  getroffen  zum  Zweck  der 
Zusammenlegung  des  theoretischen  Unterrichts  auf  die  Vormittage 
und  zum  Zweck  der  Verlegung  des  praktischen  Unterrichts  (Kontor¬ 
arbeiten  der  Handelsschüler,  mathematische  Übungen  im  Gelände, 
naturwissenschaftliche  und  geographische  Lehrausflüge,  Arbeiten  im 
chemischen  und  physikalischen  Laboratorium),  der  wahlfreien  Stunden, 
der  Nachhilfe  schwächerer  und  der  individuellen  Förderung  gutbe¬ 
gabter  Schüler,  sowie  vermehrter  körperlicher  Übungen  auf  die  Nach¬ 
mittage.  Nach  dem  System  Flatt  werden  alle  Morgen  von  8—12  Uhr 
5  Unterrichtsstunden  von  genau  40  Minuten  (=  30  Stdn.  in  der  Woche) 
gehalten  mit  Zwischenpausen  von  je  10  Minuten.  An  den  Nach¬ 
mittagen  findet  der  wahlfreie  Unterricht  (z.  B.  Stenographie,  Latein) 
statt.  Ein  Nachmittag  dient  als  „Aufgabennachmittag“,  an  welchem 
die  Lehrer  Gelegenheit  haben,  den  Unterricht  der  gewöhnlichen 
Lektionen  zu  ergänzen,  durch  Gruppen-  und  Einzelunterricht  gut 
begabte  Schüler  anregend  zu  fördern  und  schwächeren  Schülern  nach¬ 
zuhelfen.  Hier  findet  freier  Verkehr  zwischen  Lehrer  und  Schülern 
statt.  Die  übrigen  Nachmittage  dienen  zu  naturwissenschaftlichen. 
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mathematischen  und  technischen  Lehrausflügen,  oder  bei  ungünstiger 
Witterung  zu  Arbeiten  in  den  Laboratorien,  auch  zu  vermehrten  Turn- 
und  Spielstunden.  Als  allgemeine  pädagogische  Vorteile  ergeben  sich: 
größere  Genauigkeit  im  Beginn  der  Arbeit,  bessere  Ausnutzung  der 
Zeit,  sorgfältigere  Vorbereitung  der  Lehrer  mit  Ausschaltung  alles 
überflüssigen  Ballastes,  größerer  Spielraum  für  Selbstbetätigung  be¬ 
gabterer  Schüler,  Beratung  und  Nachhilfe  für  die  schwächeren,  ge¬ 
rechtere  Beurteilung  infolge  vermehrter  individueller  Behandlung  der 
Schüler,  größere  geistige  Frische  bei  Lehrern  und  Schülern,  Ver¬ 
mehrung  der  schriftlichen  Wiederholungen  und  Klausurarbeiten.  Dem 
Beispiel  der  Obern  Realschule  zu  Basel  folgte  die  städtische  Mädchen¬ 
realschule  zu  St.  Gallen,  dann  die  mehr  als  1000  Schüler  zählende 
Knaben-Sekundarschuie  der  Stadt  Bern,  und  Schaffhausen.  Es  scheint 
sicher,  daß  diese  Unterrichtsform,  welche  in  Basel  von  98°/o  der  Lehrer 
und  von  den  Schülern  und  ihren  Eltern  durchweg  freudig  begrüßt 
wurde,  sich  allmählich  immer  mehr  einbürgern  wird,  denn  beim  alten 
Schulbetrieb  dauert  die  Anspannung  der  Aufmerksamkeit  viel  zu  lange, 
und  mit  jeder  folgenden  Stunde  mehren  sich  die  Ermüdungserschei¬ 
nungen  (Dr.  Kraepelin).  Es  ist  kein  gering  anzuschlagender  Erfolg, 
daß  beim  40- Minutenbetrieb  Schüler  uud  Lehrer  frischer  und  lebendiger 
bleiben  und  die  Nachmittage  zu  vermehrtem  Unterricht  im  Freien 
und  zu  praktischer  Betätigung  der  Schüler  verwendet  werden  können. 
In  Preußen  wurden  im  Schuljahre  1910  von  236  Anstalten,  also 
fast  an  einem  Drittel  aller  höheren  Schulen  für  die  männliche  Jugend, 
Versuche  mit  der  Kurzstunde  und  dem  sechsstündigen  Vormittags¬ 
unterricht  gemacht.  Daran  beteiligten  sich  in  erster  Linie  die  Schulen 
von  Berlin,  Frankfurt  a.  M.  und  Königsberg.  In  Rheinpreußen  stand 
man  der  Neuerung  kühl  gegenüber,  und  Sachsen  und  Pommern  ver¬ 
hielten  sich  ganz  ablehnend.  Nach  den  bisher  gemachten  Erfahrungen 
wird  anerkannt,  daß  die  Kurzstunde  (45 — 40  Minuten)  und  die  Ver¬ 
legung  des  Unterrichts  auf  den  Vormittag  für  die  Großstädte  und 
diejenigen  Orte,  deren  Schüler  auswärts  wohnen,  ein  dringendes  und 
unabweisbares  Bedürfnis  ist. 

Seit  Beginn  des  Jahrhunderts  wurde  auch  viel  über  den  neu- 
sprachlichen  Unterricht  gestritten.  Soll  er  wie  bisher  auch  weiter 
nach  synthetischer  Methode  oder  nach  analytischer  erteilt  werden? 
Man  beschuldigte  die  Anhänger  der  neuen  Richtung,  daß  man  bei 
ihnen  keine  Grammatik  lerne.  Man  kann  aber  mit  mehr  Recht  sagen, 
daß  das  induktive  Verfahren  gerade  der  Sicherung  grammatischer 
Erkenntnis  diene,  weil  sie  der  Schüler  selbst  aus  den  vorgelegten 
Sätzen  abgeleitet  habe.  In  jedem  Fall  hat  der  neusprachliche  Unter¬ 
richt  auf  unsern  Schulen  bedeutende  Fortschritte  gemacht,  wenn 
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auch  über  Zweck  und  Ziel  und  Methode  noch  sehr  verschiedene 
Ansichten  sich  geltend  machen. 

In  verschiedenen  Staaten  wurden  auch  Verordnungen  erlassen 
über  die  Prüfung  für  das  Lehramt  der  höheren  Schulen. 
Dies  ist  auch  eine  Voraussetzung,  ohne  die  es  nicht  zu  der  oben¬ 
genannten  bundesstaatlichen  Anerkennung  der  Reifezeugnisse  hätte 
kommen  können,  denn  die  Prüfungen  für  die  Reifezeugnisse  liegen 
großenteils  in  der  Hand  der  Lehrer;  sollen  also  die  Reifezeugnisse 
gleichmäßig  ausfallen,  so  bängt  dies  vom  gleichmäßigen  Bildungs¬ 
stand  der  Lehrer  ab.  So  setzte  z.  B.  das  Ministerium  des  Innern 
in  Darmstadt  durch  Verordnung  vom  10.  Januar  1908  für  die  hessi¬ 
schen  Oberlehrerprüfungen  als  Behörde  einen  Prüfungsausschuß 
für  das  höhere  Lehramt  an  der  Universität  Gießen  ein,  bestehend 
aus  Professoren  der  philosophischen  und  theologischen  Fakultät,  der 
unmittelbar  dem  Ministerium  des  Innern  untersteht.  Bedingung  der 
Zulassung  ist  ein  Reifezeugnis  einer  höheren  Schule  und  ein  Studium 
von  mindestens  8  Semestern  an  einer  deutschen  Universität.  Lehr¬ 
amtsbewerber  mit  Realschulreifezeugnis,  die  Lehrbefähigung  im 
Deutschen,  Französischen  oder  Englischen  erwerben  wollen,  haben 
ihre  Kenntnis  im  Latein  nachzuweisen,  die  das  sichere  Verständnis 
der  sprachgeschichtlichen  Vorgänge  erfordert.  Die  Prüfung  kann 
für  die  Unterstufe  oder  die  Oberstufe  gemacht  werden.  Ferner  gibt 
es  eine  Prüfung  für  den  evangelischen  oder  katholischen  Religions¬ 
unterricht.  Über  einheitliche  Prüfungsordnungen  werden  die  Bundes¬ 
staaten  sich  noch  einigen  müssen. 

b)  Das  höhere  Mädchenschulwesen. 

Die  allerwichtigsten  Neuerungen  traten  im  XX.  Jahrhundert  im 
Mädchenschulwesen,  ein,  denn  überall  arbeiteten  dafür  verschiedene 
Vereine  durch  Zeitschriften  und  Tagungen.  So  hatte  1907  der  deutsche 
Verein  für  das  höhere  Mädchenschulwesen  eine  Zusammenkunft,  wo 
über  die  Arbeit  des  Lehrplanausschusses  verhandelt  wurde.  Man 
beschloß,  daß  diese  Schulen  einen  zehnjährigen  Lehrgang  haben 
sollten.  Auch  die  Lehrerinnenbildung  wurde  mit  Entschiedenheit 
zur  Sprache  gebracht.  Der  Staat  aber  beteiligte  sich  an  diesen 
Arbeiten  durch  Einberufung  von  Konferenzen  sachkundiger  Männer 
und  Frauen.  So  hat  der  Minister  von  Studt  im  Januar  1906  eine 
solche  veranstaltet,  worüber  dann  der  Minister  im  Abgeordnetenhaus 
berichtete.  Alle  Bestrebungen  zur  Hebung  der  Frauenbildung  hatten 
ihre  unermüdlichen  Förderer  an  zwei  Männern,  die  dies  zu  ihrer 
Lebensaufgabe  gemacht  hatten:  Dr.  Waetzoldt,  Leiter  des  preußischen 
Mädchenschulwesens  in  der  Regierung,  der  aber  1907  starb,  und 
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Dr.  Wychgram,  der  1900  zum  Leiter  der  Augustaschule  von  Leipzig 
her  nach  Berlin  berufen  wurde,  aber  1908  seinen  Abschied  nahm, 
um  nach  Lübeck  zu  gehen. 

Am  15.  Aug.  1908  erfolgte  ein  allerhöchster  Erlab  und  ein 
Ministerialerlaß,  wodurch  das  höhere  Mädchenschulwesen  in  Preußen 
eine  umfassende  Neuordnung  erhielt.  Schon  im  Jahre  1908  hatte 
das  Ministerium  eine  große  Mädchenschulkonferenz  zur  Klärung 
der  Sache  in  Berlin  zusammenberufen,  ohne  zu  einem  festen  Be¬ 
schluß  zu  gelangen.  Der  Erlaß  vom  Jahr  1908  ordnete  dann  unter 
Leitung  des  Kultusministers  Herrn  von  Trott  zu  Solz  und  seiner  Räte 
Direktor  Schwarzkopf  und  von  Chappius  das  Schulwesen  dabin: 

Die  „höhere  Mädchenschule“  umfaßt  10  Jahre  mit  Eintritt 
nach  dem  6.  Lebensjahr.  Die  Unterstufe  umfaßt  3  Jahre,  die  Mittel¬ 
stufe  mit  einer  Fremdsprache  ebenfalls  3  Jahre.  Die  Oberstufe  hat 
4  Klassen  und  beginnt  das  Englische.  Nach  dem  13.  Lebensjahr 
fängt  die  Gabelung  an,  und  die  Schülerinnen,  welche  sich  den. Gym¬ 
nasialstudien  widmen  wollen,  treten  über  in  die  „Studienanstalfc“, 
um  das  Latein  zu  beginnen.  Nach  dem  vollendeten  14.  Lebensjahr 
können  die,  welche  die  Oberrealschulkurse  der  Studienanstalt  be¬ 
suchen  wollen,  in  diese  eintreten. 

Nach  vollständiger  Absolvierung  der  höheren  Mädchenschule 
oder  des  Lyzeums  nach  vollendetem  16.  Lebensjahr  können  die 
Schülerinnen  ins  Oberlyzeum  übertreten. 

Das  Oberlyzeum  zerfällt  in  2  Abteilungen:  a)  die  Frauen¬ 
schule  mit  zweijährigem  Lehrgang.  Sie  erstrebt  Erweiterung  des 
sprachlichen,  literarischen  und  ästhetischen  Interessekreises  an. 
Dann  soll  das  Mädchen  eingeführt  werden  in  den  Pflichtenkreis  der 
deutschen  Frau,  ins  häusliche  und  weitere  Gemeinschaftsleben,  in 
die  Elemente  der  Kinderpflege  und  Kindererziehung,  in  Hauswirt¬ 
schaft  und  Gesundheitslehre,  Wohlfahrtskunde,  sowie  „in  die  Gebiete 
der  Barmherzigkeit  und  Nächstenliebe“.  Diese  Abteilung  soll  auch 
dienen  zur  Ausbildung  der  Sprachlehrer  in,  Hauswirtschafts-,  Hand- 
arbeits-  und  Turnlehrerin,  b)  Die  andre  Abteilung  des  Oberlyzeums 
bildet  das  „Höhere  Lehrerinnenseminar“  mit  3 jährigem  Lehrgang 
und  einem  praktischen  Kurs,  so  daß  die  Lehramtsprüfung  nach 
vollendetem  20.  Lebensjahr  gemacht  werden  kann. 

Die  „Studienanstalt“  bringt  die  Mädchen  zur  Universitäts¬ 
reife.  Sie  zerfällt  in  drei  Abteilungen.  Die  Gymnasial-  und  Real¬ 
gymnasialkurse  erfordern  sechs  Jahre,  die  dritte  Abteilung  für 
Oberrealschulkurse  nur  fünf  Jahre,  so  daß  alle  Schülerinnen  bei 
der  Abgangsprüfung  mindestens  das  19.  Lebensjahr  vollendet  haben. 

Dann  folgen  die  Universitätsstudien. 
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Nach  einem  Ministerialerlaß  von  1909  können  nach  absolviertem 
Lehrerinnenseminar  diejenigen  zum  Universitätsstadium  zugelassen 
werden,  welche  au  Ser  ihrer  Lehrerinnenprüfung  noch  zwei  Jahre 
praktische  Unterrichtstätigkeit  geleistet  haben.  Sie  können  aber  nur 
in  die  philosophische  Fakultät  aufgenommen  werden. 

Gegen  einzelne  Bestimmungen  im  Unterrichtsplan  der  „höheren 
Mädchenschule“ ,  wonach  trotz  der  zehnjährigen  Schuldauer  doch 
einzelne  Fächer  schon  mit  dem  9.  Schuljahr  abgeschlossen  werden, 
hat  der  „deutsche  Verein  für  das  höhere  Mädchenschulwesen“  im 
Jahre  1909  bei  seiner  Tagung  zu  Stettin  beschlossen,  in  einer  Ein¬ 
gabe  an  sämtliche  deutsche  Regierungen  zu  bitten,  hierin  nicht 
Preußen  zu  folgen,  sondern  alle  Fächer  auch  zehn  Jahre  lang  zu 
erteilen. 

Natürlich  können  nur  wenige,  reiche  Städte  solche  höhere 
Mädchenschulen,  wie  es  „Oberlyzeum“  und  „Studienanstalt“  sind, 
einrichten.  Daher  müßten  die  Eltern  in  kleineren  Städten  ihre  Töchter 
schon  im  13.  Lebensjahre  in  die  Großstadt  schicken  und  dort  in 
Pension  geben;  deswegen  haben  Baden,  Elsaß-Lothringen,  Württem¬ 
berg,  Hessen  und  fast  alle  Mittel-  und  Kleinstaaten  gestattet,  daß  die 
Mädchen  in  die  höheren  Knabenschulen  zugelassen  werden.  Es  fehlten 
nur  noch  Bayern,  Mecklenburg,  Hamburg,  Weimar  und  Preußen. 
In  Preußen  durften  zwar  Knaben  in  Mädchenschulen  eintreten  bis 
zur  V.  Klasse,  aber  die  Mädchen  nicht  in  Knabenschulen. 

Im  Jaj^re  1910  hat  auch  das  Königreich  Sachsen  sein  höheres 
Mädchenschulwesen  geordnet.  Darnach  sind  zur  höheren  Bildung 
des  weiblichen  Geschlechts  bestimmt:  a)  die  „höhere  Mädchen¬ 
schule“,  b)  die  „Studienanstalten“  und  c)  die  „Frauenschule“. 

Das  sächsische  Gesetz  wich  nur  in  wenigen  Bestimmungen 
vom  preußischen  ab.  Die  höhere  Mädchenschule  hat  nur  7  Klassen, 
weil  sie  erst  nach  dem  vollendeten  9.  Lebensjahr  beginnt.  Die  Lehr¬ 
gegenstände  aber  sind  dieselben  wie  in  Preußen.  Lehrer  und  Lehre¬ 
rinnen  sind  in  annähernd  gleicher  Zahl  anzustellen;  doch  müssen 
mindestens  8/s  akademisch  gebildet  sein.  Die  Leitung  hat  ein  Direktor, 
der  für  das  höhere  Lehramt  oder  für  Pädagogik  berechtigt  ist, 
während  das  preußische  Gesetz  auch  „Direktorinnen“  nicht  ausschließt, 
sogar  für  die  Studienanstalten.  Die  „Studienanstalten“  sind  einzu¬ 
richten  a)  als  sechsklassige  Anstalten  nach  Art  des  Reformrealgym¬ 
nasiums  nach  Befinden  mit  realgymnasialer  und  gymnasialer  Ab¬ 
teilung  oder  b)  als  dreiklassiger  Aufbau  der  höheren  Mädchenschule 
mit  deren  wissenschaftlichen  Unterrichtsfächern  nebst  philosophischer 
Propädeutik  und  Psychologie  sowie  mit  wahlfreiem  Latein.  Der 
Lehrgang  schließt  mit  einer  Reifeprüfung  ab. 
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Die  „Frauen schule“  dient  der  wissenschaftlichen  Weiter¬ 
bildung  ohne  das  Ziel  der  akademischen  Studien,  sie  bereitet  auf  den 
besondern  Beruf  der  Hausfrau  vor.  Sie  hat  in  der  Regel  zwei¬ 
jährigen  Kurs  mit  deutscher  Sprache,  Bürgerkunde,  Volkswirtschafts¬ 
lehre,  Kultur-,  Literatur-,  Musik-,  Kunstgeschichte  und  Geschichte 
überhaupt,  Naturwissenschaften,  Philosophie  und  Pädagogik,  fremde 
Sprachen.  Oder  als  höhere  Haushaltungsschule  unterrichtet  sie  in 
Deutsch,  Bürgerkunde,  Volkswirtschaftslehre,  Haushaltungskunde  mit 
Kochen,  Küchenchemie,  Ernährungskunde,  Behandlung  der  Wäsche, 
Hauswirtscbaftslehre  mit  Buchführung,  Erziehungslehre,  Kinderpflege, 
Gesundheitslehre,  Kinderhorte,  Kindergarten,  Samariterkurse,  Nadel¬ 
arbeiten,  Ellenwarenkunde.  Auch  Zeichnen,  Malen,  Musik,  Turnen 
kann  hinzutreten.  Die  Frauenschule  darf  nur  in  Verbindung  mit 
einer  höheren  Mädchenschule  oder  einer  Studienanstalt  errichtet 
werden.  Nach  zweijährigem  Besuch  der  Frauenschule  erhalten  die 
Schülerinnen  ein  Abgangszeugnis.  Der  Unterricht  ist  insbesondre  in 
den  wissenschaftlichen  Fächern  in  freier  Form  zu  erteilen.  Wenn 
notwendig,  können  die  Mädchen  auch  in  Mittel-  und  Oberklassen 
der  höheren  Knabenschulen  eintreten,  aber  nicht  in  die  Lehrer¬ 
seminare. 

X 

111.  Die  Universitäten,  Hochschulen  und  Akademien. 

In  den  ersten  zehn  Jahren  unsres  Jahrhunderts  ist  nur  eine 
neue,  den  Charakter  einer  Universität  tragende  Gründung  zu  ver¬ 
zeichnen,  die  Akademie  in  Posen  (1903).  Aber  alle  einundzwanzig 
deutschen  Universitäten  haben  in  dieser  Zeit  reiche  Förderung  ge¬ 
funden  durch  Vergrößerungen  und  Neueinrichtung  ihrer  Institute, 
Laboratorien  und  Krankenhäuser.  Besonders  aber  haben  sich  in  allen 
Fakultäten  die  Seminare  vermehrt  und  bilden  nun  den  wesentlichsten 
Teil  des  Fachunterrichts  der  Fakultäten:  in  ihnen  werden  sowohl 
die  Sonderstudien  betrieben  als  auch  die  praktischen  Übungen  und 
Fertigkeiten,  welche  den  Studierenden  in  ihren  Fächern  nötig  sind. 
Auch  die  Zahl  der  Universitätslehrer  ist  für  alle  Wissenschaften  und 
ihre  Sondergebiete  bedeutend  vermehrt  worden,  so  daß  Deutschland 
nicht  bloß  durch  die  Zahl  seiner  Universitäten,  sondern  auch  durch 
ihre  reichlichen  und  trefflichen  Einrichtungen  alle  andern  Staaten 
der  Welt  weitaus  übertrifft  und  auch  die  großen  amerikanischen 
Prunkuniversitäten  trotz  des  unvergleichlich  größeren  Reichtums  ihrer 
Mittel  in  bezug  auf  ihre  Leistungen  ihnen  nicht  gleichkommen. 
Zeugnis  dafür  gab  die  Jubelfeier  der  Universität  Berlin,  da  von  allen 
Nationen  anerkannt  wurde,  welchen  Einfluß  Berlin  auf  die  Förde¬ 
rung  des  wissenschaftlichen  Lebens  weit  über  Deutschland  hinaus 
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gehabt  hat  und  welche  Anregungen  von  da  auf  alle  Universitäten 
des  Inlandes  und  Auslandes  ausgegangen  sind. 

Die  deutschen  Universitäten  sind  auch  bestrebt,  nach  Möglich¬ 
keit  allen  Forderungen  entgegenzukommen  und  zu  genügen,  welche 
im  neuen  Jahrhundert  der  Umschwung  im  allgemeinen  Geistesleben 
und  in  der  nationalen  und  internationalen  Kultur  zur  Aufgabe  ge¬ 
macht  hat.  Denn  es  ist  unumgängliche  Notwendigkeit  geworden, 
daß  der  deutsche  Geist  und  die  deutsche  Kultur  sich  nicht  mehr  auf 
ihre  nationalen  und  politischen  Grenzen  beschränken  und  bloß  sich 
selbst  genügen  dürfen,  sondern  nur  dann  sich  behaupten  und  aus¬ 
gestalten  können,  wenn  sie  zugleich  imstande  sind,  einen  geistigen 
Einfluß  auf  den  gemeinsamen  Kulturfortschritt  der  zivilisierten  Völker¬ 
welt  geltend  zu  machen,  und  wenn  sie  an  der  großen  Menschheits¬ 
aufgabe  tätig  und  kräftig  mitarbeiten.  Solange  der  Weltverkehr 
alle  Völker  in  neue,  innige  Beziehungen  gebracht  hatte,  entstand  für 
Deutschland,  das  im  Zentrum  der  europäischen  Menschheit  liegt,  die 
neue  und  hohe  Aufgabe,  auch  geistig  die  Stellung  einzunehmen,  die 
ihm  seine  natürliche  Lage  gebietet  und  welche  die  Völker  von  ihm  erwar¬ 
teten.  Der  unglückliche  Krieg  hat  darin  traurigen  Wandel  geschaffen. 

Aber  jene  Aufgabe  wird  dem  deutschen  Volk  nicht  aus  dem 
Bewußtsein  kommen,  und  es  ist  besonders  Sache  der  Bildungsanstalten, 
daran  mitzuarbeiten. 

Auch  die  technischen  Hochschulen  wurden  mit  gleicher  Sorg¬ 
falt  ausgestattet  wie  die  Universitäten.  Zum  ordentlichen  Studium 
haben  auch  nur  die  Zutritt,  welche  das  Reifezeugnis  einer  höheren 
Lehranstalt  erworben  haben,  und  nur  sie  werden  zur  Diplom-  und 
Staatsprüfung  zugelassen.  Mit  dem  Jahr  1900  wurde  ihnen  das 
Promotionsrecht  zum  Doktor-Ingenieur  oder  Doktor  der  technischen 
Wissenschaften  verliehen. 

Eine  neue  Art  von  Hochschulen  bilden  die  Handelshoch¬ 
schulen,  die  zu  Berlin,  Köln,  Aachen,  Frankfurt,  Leipzig,  Konstanz, 
Königsberg  und  Mannheim  errichtet  wurden,  und  die  neben  den 
Handels  Wissenschaften  noch  in  Rechtslehre,  Versicherungswesen,  Ge¬ 
werbelehre  oder  Kolonialwissenschaften  unterrichten.  In  Köln  und 
Düsseldorf  sind  Akademien  für  praktische  Medizin, 
(ebenso  war  eine  deutsche  Medizinschule  in  Schanghai), 
in  Berlin  ein  staatliches  „Seminar  für  orientalische  Sprachen“, 
in  Hamburg  das  Kolonialinstitut  errichtet  worden. 

Alle  diese  Bestrebungen  und  Einrichtungen  zeigen  deutlich,  wie 
das  deutsche  Volk  und  die  deutsche  Reichsregierung  aufs  tiefste 
durchdrungen  waren  von  dem  Gedanken,  daß  das  deutsche  Volk  und 
Reich  alle  seine  Kräfte  entfalten  und  zusammennehmen  müsse,  um 
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im  neuen  Jahrhundert  sich  tüchtig  zu  erweisen  für  die  weltgeschicht¬ 
liche  Aufgabe,  vor  die  das  deutsche  Volk  gestellt  war. 

In  Hamburg  wurden  auch  weitere  wissenschaftliche  Anstalten 
in  Verbindung  mit  einem  regelmäßigen  Vorlesungswesen  eingerichtet, 
daraus  ging  dann  die  Universität  Hamburg  hervor.  In  Berlin  wirkten 
vor  dem  Krieg  die  Volkshochschule  „Humboldt-Akademie“, 
der  Verein  für  volkstümliche  Kurse  von  Berliner  Hochschullehrern, 
die  Lessinghochschule,  die  freie  Hochschule;  in  Frankfurt  a.  M. 
das  freiedeutscheHochstift  und  wissenschaftliche  Institute, 
die  1914  zu  einer  Universität  vereinigt  wurden,  in  Köln  die 
Vereinigung  für  rechts-  und  staats  wissenschaftliche  Fortbildung  und 
manches  andre.  Dazu  kamen  noch  die  Ferieakursefiir  Lehrer, 
die  Stiftung  öffentlicher  Büchereien,  auch  Volksbüchereien.  So  waren 
vor  dem  Kriege  mancherlei  Einrichtungen  getroffen,  die  dem  immer 
stärker  sich  geltend  machenden  Bildungsstreben  Rechnung  tragen 
wollten,  aber  es  war  doch  noch  nicht  genug  geschehen  für  die 
Hebung  der  Bildung  und  der  Kultur.  Die  Aufgaben  der  neuen  Zeit 
verlangten  stärkere  Reformen  des  Erziehungs-  und  Unterrichts wesens, 
wie  sich  während  des  Weltkrieges  und  nach  der  Revolution  zeigte. 

§  67. 

Schulfragen  im  Krieg  und  nach  der  Revolution. 

Der  Weltkrieg  hat  in  mancher  Beziehung  die  ruhige  Entwick¬ 
lung  des  deutschen  Bildungswesens  unterbrochen,  manche  erfreu¬ 
lichen  Anfänge  vernichtet,  aber  er  hat  auch  neue  Aufgaben  und 
Probleme  gestellt  und  in  verschiedener  Hinsicht  die  Bahn  frei  ge¬ 
macht  für  Reformen.  Zum  Stillstand  kamen  die  pädagogischen  Be¬ 
wegungen  während  des  Krieges  in  keiner  Weise,  ja  mit  der  Dauer 
des  Krieges  gewannen  Reformbestrebungen  immer  mehr  an  Aus¬ 
dehnung. 

1.  Es  ist  klar,  daß  ein  mehrjähriger  Krieg  tiefgehende  Einflüsse 
auf  das  Schulwesen  haben  mußte,  daß  schon  die  Not  der  Zeit 
mancherlei  eigenartige  Maßnahmen  erforderte.  Die  Ziele  des  Unter¬ 
richts  wurden  teilweise  verschoben.  Die  Anforderungen  des  Lehr¬ 
planes  konnten  bei  dem  unregelmäßigeren  Schulbesuch  und  bei  der 
unruhigen  Zeitstimmung  nicht  streng  durchgeführt  werden,  zumal 
die  Schüler  auch  durch  Tätigkeit  außerhalb  der  Schule  für  das  Vater¬ 
land  und  für  die  Familie  stark  in  Anspruch  genommen  wurden. 
Neue  Aufgaben  traten  an  die  Schule  dadurch  heran,  daß  die  ge¬ 
schichtliche  Bedeutung  der  Zeit  und  die  Bedürfnisse  des  Krieges 
in  den  verschiedensten  Fächern  berücksichtigt  werden  mußten.  Der 
deutsche  Unterricht,  der  Geschichtsunterricht,  der  Geographieunter- 
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rieht,  der  mathematisch-naturwissenschaftliche  Unterricht,  der  fremd¬ 
sprachliche  Unterricht,  der  Religionsunterricht,  alle  hatten  sie  Anlaß, 
sich  irgendwie  mit  den  Geschehnissen  und  Erlebnissen  im  Weltkrieg 
zu  beschäftigen  und  sie  pädagogisch  zu  verwerten.  Eine  besondere 
„ Kriegspädagogik“  entstand,  die  sich  den  neuen  Aufgaben  anpaßte 
und  Reformen  in  diesem  Sinne  anstrebte  (vgl.  W.  Janell,  „Kriegs¬ 
pädagogik“,  Leipzig  1916;  „Der  Weltkrieg  im  Unterricht“, 
Gotha  1915).  Das  1915  eröffnete  bedeutsame  „Zentralinstitut  für  Er¬ 
ziehung  und  Unterricht“  in  Berlin  veranstaltete  eine  Sonderausstel¬ 
lung  „Schule  und  Krieg“,  welche  die  Beziehungen  des  Krieges  zu 
den  einzelnen  Unterrichtsfächern  zur  Veranschaulichung  brachte  (vgl. 
den  Bericht  „Schule  und  Krieg“,  Berlin  1915).  So  ergaben  sich 
schon  im  Unterrichtsstoff  durch  den  Einfluß  des  Krieges  mancherlei 
Änderungen. 

Beschränkungen  im  Schulbetrieb  mußten  vorgenommen  werden, 
da  die  Zahl  der  Lehrkräfte  durch  die  Militärpflicht  immer  geringer 
wurde,  ja  gelegentlich  mußte  der  Unterricht  hier  oder  da  eingestellt 
werden.  Es  gab  überfüllte  Klassen,  Unregelmäßigkeiten,  häufige 
Wechsel  in  der  Leitung  —  Umstände,  die  natürlich  vielfach  üble 
Nachwirkungen  auf  die  Erziehung  zur  Folge  hatten.  In  den  höheren 
Schulen  kamen  die  Schüler  der  oberen  Klassen  ohne  rechten  Ab¬ 
schluß  ihres  Schulunterrichts  von  der  Schulbank  zum  Heeresdienst. 
„Notreifeprüfungen“  waren  ein  pädagogisch  bedenkliches  Mittel,  ihnen 
den  Mangel  an  Ausbildung  nicht  zum  Bewußtsein  zu  bringen. 
Studenten  mußten  ihre  Studien  unterbrechen  oder  auch  Notexamina 
ablegen,  Universitäten  und  Technische  Hochschulen  hielten  teilweise 
nur  mit  Mühe  bei  stark  verminderter  Zahl  der  Studenten  wie  der 
Dozenten  den  Betrieb  aufrecht. 

Auch  der  Heimatdienst  nahm  Lehrer  wie  Schüler  in  Anspruch 
und  verursachte  Änderungen  und  Beschränkungen  des  Unterrichts. 
Die  Schüler  mußten  sich,  in  Volksschulen  wie  in  höheren  Schulen, 
an  Sammlungen  von  benötigten  Erzeugnissen  (Metall,  Papier,  Wolle 
u.  a.)  beteiligen,  auch  an  der  Sammlung  von  Gold-  und  Silbergeld, 
an  der  Werbetätigkeit  für  Kriegsanleihen  usw.,  mußten  bei  Bestell- 
und  Erntearbeiten  mithelfen  und  wurden  dazu  beurlaubt.  Mädchen 
mußten  sich  durch  Stricken,  Kochen  u.  a.  betätigen.  Die  Nahrungs¬ 
mittelknappheit  zwang  zum  Aufsuchen  und  zur  Verwertung  von  aller¬ 
hand  Stoffen  in  Natur  und  Haus,  wobei  die  Mitwirkung  der  Schul¬ 
jugend  wertvoll  war.  Belehrungen  über  die  Ernährungsweise  wurden 
notwendig,  Mädchen  mußten  in  der  Speisebereitung  unterwiesen 
werden.  Die  immer  mangelhafter  werdende  Ernährung  übte  natür¬ 
lich  ihren  Einfluß  auf  die  körperliche  und  geistige  Beschaffenheit  der 
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Kinder  ein,  durch  öffentliche  und  private  Speisungen  suchte  man 
die  Not  zu  lindern. 

Die  Zucht  konnte  bei  derartigen  Verhältnissen  auch  nicht  in 
strengem  Masse  aufrecht  erhalten  werden,  zumal  die  natürlichen 
Erzieher  in  der  Familie,  die  Väter,  meist  fehlten.  Solche  Lockerung 
barg  die  Gefahr  einer  gewissen  sittlichen  Verrohung  in  sich,  die  ge¬ 
legentlich  zu  Tage  trat. 

Als  wichtige  Aufgabe  erschien  jetzt  die  militärische  Ertüchtigung 
der  Jugend.  Der  Turnunterricht  wurde  in  diesem  Sinn  ausgestaltet, 
direkt  militärische  Übungen  und  Märsche  wurden  veranstaltet.  Der 
körperlichen  Ausbildung  wurde  gegenüber  früherer  Vernachlässigung 
ein  hoher  Wert  beigelegt.  Für  Jugendliche  von  16 — 20  Jahren  wurden 
auf  Grund  eines  Ministerialerlasses  vom  12.  August  1914  „Wehr¬ 
kraftvereine“  geschaffen,  ja  man  sprach  viel  von  „Wehrkraft¬ 
pädagogik“.  Die  Jugendbewegungen  (Wandervogel,  Pfadfinder,  Jung¬ 
deutschland)  wirkten  lebhaft  mit.  Die  Begeisterung  führte  dabei  zu 
manchen  Übertreibungen. 

Bei  solchen  Umwertungen  im  ganzen  Erziehungs-  und  Unter¬ 
richtswesen  konnten  Reformgedanken,  die  teilweise  schon  vor  dem 
Krieg  lebendig  waren,  in  verstärktem  Masse  auftreten.  Man  stellte 
sich  schon  während  des  Krieges  die  wichtige  Frage  nach  den  Auf¬ 
gaben  der  Schule  im  künftigen  Frieden,  denn  man  erkannte,  daß 
nach  einem  solchen  Weltkrieg  die  geistige  Erziehung  des  Volkes 
eine  ungeheure  Rolle  spielen  muhte  und  daß  da  schwere  Probleme 
ihrer  Lösung  harrten.  In  Sammelwerken  wie  „Die  deutsche  Schule 
und  die  deutsche  Zukunft"  (hrsg.  v.  Jakob  Wychgram)  und  „Die 
höhere  Schule  nach  dem  Weltkriege“  (hrsg.  v.  J.  Norrenberg) 
haben  sich  maßgebende  Persönlichkeiten  über  die  Richtlinien  der 
Erziehung  nach  dem  Krieg  ausgesprochen,  andere  haben  in  eigenen 
Schriften  ihre  Ansichten  niedergelegt,  soKerschensteiner,Fr.W.  Förster, 
G.  Budde  u.  a.  Ideen  einer  „Nationalerziehung“  im  Sinne  Fichtes 
gewannen  viel  Boden.  Gegenüber  der  Bevorzugung  der  Fremd¬ 
sprachen  gingen  Bestrebungen  daliin,  den  Deutschunterricht  in  den 
Mittelpunkt  zu  setzen,  namentlich  seitdem  der  1913  gegründete 
Germanistenverband  eine  „Neuordnung  des  deutschen  Unterrichts 
auf  den  höheren  Schulen“  im  Hinblick  auf  eine  nationale  Erziehung 
forderte.  Andrerseits  wurden  aber  auch  im  Krieg  gerade  wieder 
Stimmen  laut,  die  den  Wert  der  klassisch-humanistischen  Bildung 
betonten. 

Die  Schulbehörden  waren  während  des  Krieges  durchaus  nicht 
untätig,  sondern  suchten  mit  ihren  Maßnahmen  der  Zeit  gerecht  zu 
werden  und  besonnene  Reformen  anzubahnen.  1915  wurde  aus  der 
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„Jubiläumsstiftung  für  Erziehung  und  Unterricht“  das  „Zentral¬ 
institut  für  Erziehung  und  Unterricht“  errichtet,  das  eine  „zentrale 
Sammel-,  Auskunfts-  und  Arbeitsstelle  für  das  gesamte  weitverzweigte 
Gebiet  des  Erziehungs-  und  Unterrichts  vvesens“  sein  soll.  In  Preußen 
hat  das  Ministerium  z.  B.  den  Geschichtsunterricht  zu  reformieren 
gesucht,  indem  es  am  2.  September  1915  Bestimmungen  über  „Stoff¬ 
verschiebungen  zugunsten  der  neuesten  Geschichte“  erließ.  Neue 
Bestimmungen  über  die  Aufnahme  von  Schülern  in  die  unterste 
Klasse  der  höheren  Lehranstalten  wurden  gegeben  (30.  August  1916), 
um  Volksschülern  den  Übertritt  in  die  höhere  Schule  zu  erleichtern. 
Eine  neue  Prüfungsordnung  für  das  Lehramt  an  höheren  Schulen 
wurde  am  28.  Juli  1917  herausgegeben.  Eine  Neugestaltung  der 
Frauenschule  wurde  ins  Werk  gesetzt  (Erl.  v.  31.  Dez.  1917),  man 
befaßte  sich  mit  Fragen  der  Berufsberatung  (Erl.  v.  28.  März  1918), 
mit  Fragen  der  Weiterbildung  der  Lehrer  (Denkschrift  von  Prof. 
Ed.  Spranger)  u.  a.,  abgesehen  von  den  Maßnahmen,  die  unmittelbar 
durch  den  Krieg  und  die  Not  in  der  Heimat  veranlaßt  waren.  Das 
Problem  des  Aufstiegs  der  Begabten  brachte  der  Reichskanzler 
Bethmann-Hollweg  ins  Rollen,  als  er  am  28.  September  1916  freie 
Bahn  für  alle  Tüchtigen  forderte.  Am  1.  Oktober  1918  wurden  vom 
Ministerium  Satzungen  für  „Elternbeiräte“  an  staatlichen  höheren 
Lehranstalten  herausgegeben,  wonach  an  jeder  staatlichen  höheren 
Lehranstalt  ein  Eiternbeirat  gebildet  werden  sollte,  welcher  der 
„Förderung  und  Vertiefung  der  zwischen  Schule  und  Elternhaus  be¬ 
stehenden  Beziehungen“  zu  dienen  habe;  er  sollte  bestehen  aus  dem 
Direktor  der  Anstalt  oder  seinem  Stellvertreter  als  Vorsitzenden  und 
10  vom  Provinzialschulkollegium  auf  3  Jahre  gewählten  Mitgliedern. 

2.  Die  langsame  Reformbewegung  erhielt  einen  plötzlichen 
Ruck  im  November  1918  durch  den  Sturz  der  alten  Staatsform  in 
Deutschland  und  die  Beendigung  des  Krieges.  Die  Revolution  hat 
auch  auf  die  Pädagogik  stark  gewirkt.  Radikale  Reformideen  konnten 
sich  nun  ans  Licht  wagen.  In  allen  deutschen  Staaten  wurden  mehr 
oder  weniger  tiefgreifende  Änderungen  im  Erziehungs-  und  Unter¬ 
richtswesen  vorgenommen,  die  auch  heute  noch  nicht  zu  einem  festen 
Abschluß  gelangt  sind.  Die  preußische  Regierung  versprach  in  einer 
Kundgebung  vom  13.  November  1918:  „Ausbau  aller  Bildungsinstitute, 
insbesondere  der  Volksschule,  Schaffung  der  Einheitsschule,  Befreiung 
der  Schule  von  aller  kirchlichen  Bevormundung“.  Am  15.  November 
1918  erließ  der  „Volksbeauftragte“  Adolf  Hoffmann  aus  dem 
neuen  „Ministerium  für  Wissenschaft,  Kunst  und  Volks¬ 
bildung“  eine  Verfügung,  die  sich  besonders  mit  dem  Geschieh ts- 
und  dem  Religionsunterricht  befaßte:  „Wo  bisher  der  Geschichts- 
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unterricht  mit  anderen  Lehrfächern  dazu  mißbraucht  wurde, 
Volks  Verhetzung  zu  betreiben,  hat  solches  in  Zukunft  unbedingt 
zu  unterbleiben  und  einer  sachgemäßen  kulturhistorischen  Be¬ 
lehrung  Platz  zu  machen.  Alle  tendenziösen  und  falschen  Be¬ 
lehrungen  über  den  Weltkrieg,  und  dessen  Ursachen  sind  zu 
vermeiden.“  Über  den  Religionsunterricht  wurde  bestimmt,  daß 
Kinder  von  Dissidenten  und  Andersgläubigen,  für  die  kein 
besonderer  Religionsunterricht  vorgesehen  sei ,  auf  Antrag  der 
Erziehungsberechtigten  vom  Religionsunterricht  befreit  werden 
sollten. 

Die  großen  Lehrervereine  Deutschlands  haben  noch  im  Laufe 
der  zweiten  Hälfte  des  Novembers  zur  Staatsumwälzung  und  Schul¬ 
erneuerung  Stellung  genommen.  Aus  allen  größeren  Städten  (Berlin, 
Leipzig,  Hannover,  Königsberg,  Hamburg,  München,  Bremen  u.  a.) 
kamen  öffentliche  Kundgebungen  der  Lehrerschaft.  Am  17.  Nov. 
veröffentlichte  der  Geschäftsführende  Ausschuß  des  deutschen  Lehrer¬ 
vereins  seine  „Schulforderungen“.  Er  verlangt  darin  volle  körperliche 
und  geistige  Ausbildung  der  gesamten  Volksjugend  nach  den  Grund¬ 
sätzen  der  Erziehungswissenschaft,  die  Einführung  der  Einheits¬ 
schule  vom  Kindergarten  bis  zur  Hochschule  und  das  unbe¬ 
schränkte  Recht  jedes  Kindes  auf  Bildung  und  Erziehung  nach 
Maßgabe  seiner  Fähigkeiten  und  seines  Bildungswillens,  ohne  Rück¬ 
sicht  auf  Vermögen,  Stand  und  Glauben  der  Eltern,  Unentgeltlich¬ 
keit  des  Unterrichts  und  der  Unterrichtsmittel  für  alle,  erhöhte 
Fürsorge  durch  freien  Unterhalt  und  freie  Kleidung  für  Unbe¬ 
mittelte,  Ausdehnung  der  Schulpflicht  bis  zum  18.  Lebensjahre,  Be¬ 
seitigung  aller  kirchlichen  Aufsichtsrechte  und  jedes  Glaubens*  und 
Gewissenszwangs  für  Eltern  und  Schüler,  Abtrennung  aller  kirch¬ 
lichen  Dienstleistungen  vom  Lehramte,  Beaufsichtigung  der  Schul¬ 
arbeit  durch  Fachmänner,  die  sich  im  Dienste  der  betreffenden 
Schulgattung  bewährt  haben,  einheitliche  Ordnung  der  Vorbildung 
und  Besoldung  des  gesamten  Lehrerstandes,  volle  staatsbürgerliche 
Freiheit  der  Lehrer,  Sicherung  der  wissenschaftlichen  Freiheit  und 
der  unterrichtlichen  Selbständigkeit  der  Lehrer,  eine  Reichsschul¬ 
behörde  für  das  gesamte  Schul-  und  Bildungswesen,  dem  ergänzend 
ein  Erziehungsbeirat  aus  Lehrern  und  Eltern  zur  Seite  steht,  ein¬ 
heitliche  Verwaltung  und  Unterhaltung  aller  offen tüchen  Schul¬ 
anstalten  mit  weitgehendste  Selbstverwaltung,  beratende  und  be¬ 
schließende  Körperschaften  auf  allen  Stufen  der  Schulverwaltung, 
verfassungsmäßige  Sicherstellung  dieser  Forderungen  in  den  Grund¬ 
rechten  des  deutschen  Volkes,  sofern  die  bundesstaatliche  Verfassung 
bestehen  bleiben  sollte.  Wenige  Wochen  später  wurden  auf  Grund 
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erneuter  Ausschußberatungen  diese  allgemeinen  Forderungen  in  aus¬ 
führlicher  Darstellung  bekannt  gegeben. 

In  allen  Teilen  des  deutschen  Reiches  wurden  ganz  ähnliche 
Leitsätze  zur  Schulreform  im  programmatischen  Sinne  des  deutschen 
Lehrervereins  durchberaten.  Bereits  am  22.  November  erschienen 
in  Form  eines  Aufrufs  an  die  Zweigvereine  des  Preußischen  Lehrer¬ 
vereins  Forderungen,  welche  neben  allmählicher  Überführung  be¬ 
stehender  Verhältnisse  in  neue  in  einzelnen  Punkten  sofortige 
Änderung  bestehender  Einrichtungen  durchgeführt  haben  wollten. 

Im  preußischen  Ministerium  für  Wissenschaft,  Kunst  und  Volks¬ 
bildung  blieb  nach  dem  Abgang  des  „Unabhängigen“  Adolf  Hoffmann 
der  Mehrheitssozialist  Konrad  Haenisch  als  Minister,  der  zwar  mit 
seinen  Reformen  auch  teilweise  auf  heftigen  Widerstand  stieß,  aber 
doch  gemäßigtere  Wege  einzuschlagen  suchte  als  sein  Vorgänger. 
Bald  nach  seinem  Amtsantritt,  am  27.  November  1918,  erließ  Haenisch 
einen  „Aufruf  an  die  Lehrer-  und  Schülerschaft“,  in  dem  er  die 
schöne  und  große  Aufgabe  der  Schule,  „nämlich  die  Heranbildung 
eines  neugearteten  Geschlechts,  eines  Geschlechts  von  hohem 
Opfermut  und  Adel  der  Gesinnung,  von  unbestechlicher  Wahr¬ 
haftigkeit  und  Gerechtigkeit,  von  unerschütterlichem  sittlichen  Mut 
und  Idealismus“  betonte.  Für  die  Entfaltung  eines  solchen  neuen 
Geistes  in  der  Jugend  sei  aber  die  Voraussetzung  „größere  Freiheit“, 
und  der  Geist  der  Freiheit  müsse  auch  in  den  Einrichtungen  der 
Schule  herrschen.  Die  Schülerschaft  wurde  aufgefordert,  an  jeder 
höheren  Schule  eine  „Schulgemeinde“  zu  bilden,  in  der  alle  Lehrer 
und  alle  Schüler  Stimme  haben  und  die  unter  Leitung  eines  ge¬ 
wählten  Lehrers  steht.  Sie  soll  alle  zwei  Wochen  einmal  zusammen- 
treten  und  eine  völlig  freie  Aussprache  über  Angelegenheiten  des 
Schullebens,  der  Disziplin,  der  Ordnung  usw.  sichern,  habe  aber  keine 
anordnende  oder  gesetzgebende  Befugnis.  Aus  der  Schulgemeinde 
soll  ein  „Schulrat“  hervorgehen,  „der  ständig  die  Interessen  der 
Schülerschaft  zu  vertreten  und  im  Einvernehmen  mit  Schulleitung 
und  Lehrerschaft  für  Ordnung  zu  sorgen  hat“.  Durch  einen  Erlaß 
vom  21.  April  1920  wurde  die  Schülerselbstverwaltung  in  diesem 
Sinne  geregelt.  Am  29.  Nov.  1918  wurde  die  „Aufhebung  des  Religions¬ 
zwanges“  verfügt,  ein  Erlaß  der  heftig  bekämpft  wurde,  so  daß 
Haenisch  am  28.  Dezember  erklären  mußte,  seine  Durchführung  habe, 
wo  sie  auf  ernste  Schwierigkeiten  stoße,  „bis  zur  Entscheidung  durch 
die  Nationalversammlung  zu  unterbleiben“;  ebenso  mußte  die  noch 
von  A.  Hoffmann  verfügte  Beseitigung  der  Ortsschulaufsicht  auf¬ 
geschoben  werden.  Am  1.  April  1919  erging  ein  neuer  Erlaß  über 
den  Religionsunterricht  an  öffentlichen  Schulen,  wonach  Schüler  auf 
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Antrag  der  Eltern  von  dem  Religionsunterricht  entbunden  werden 
können.  Die  Aufhebung  der  Ortsschulinspektion  wurde  durch  Gesetz 
vom  18.  Juli  1919  geregelt.  Das  Prinzip  der  kollegialen  Schulleitung 
wurde  durch  Ministerialerlaß  vom  20.  September  1919  durchge¬ 
führt;  der  Lehrerkonferenz  wurden  damit  erweiterte  Befugnisse  zuge¬ 
sprochen  (Regelung  der  Klassen-  und  Stundenverteilung,  der  Ver¬ 
tretungen,  der  Versetzungsangelegenheiten  usw.).  Der  Wegfall  der 
Rektorprüfung  wurde  am  1.  September  1919  angeordnet.  Das  Dienst¬ 
einkommen  der  Volksschullehrer  empfing  durch  Gesetz  vom  17.  Dezember 
1920  eine  Neugestaltung.  Um  das  Verhältnis  zwischen  Schule  und 
Haus  zu  verbessern,  wurden  „Elternbeiräte“  geschaffen.  Schon 
unter  der  früheren  Regierung  waren  ja  Satzungen  für  Elternbeiräte 
herausgegeben  worden  (1.  Okt.  1918),  diese  wurden  jetzt  in  demo¬ 
kratischem  Geiste  umgeändert.  An  jeder  Schule  soll  ein  Eltern¬ 
beirat  gebildet  werden  „zur  Förderung  der  Beziehungen  zwischen 
Schule  und  Haus“,  dieser  soll  aber  nur  aus  Eltern  bestehen  (der 
Schulleiter  kann  gelegentlich  mit  beratender  Stimme  zugelassen 
werden),  er  kommt  durch  Wahl  zustande  (auf  je  50  Schulkinder 
entfällt  ein  Beiratsmitglied).  Seine  Aufgabe  ist,  Wünsche  und  An¬ 
regungen  aus  dem  Elternkreis  vorzubringen.  —  Für  die  Universitäten 
wurde  die  Bildung  von  „Studentenschaften"  angeordnet,  die  einen 
Zusammenschluß  aller  an  einer  Hochschule  Studierenden  darstellen 
sollen  und  die  Aufgabe  der  Teilnahme  an  manchen  Verwaltungsan¬ 
gelegenheiten  sowie  der  Pflege  des  Geisteslebens  und  der  Leibes¬ 
übungen  haben.  Eine  wichtige  einschneidende  Neuerung  war  der 
Erlaß  vom  19.  September  1919,  wonach  alle  Lehrer  und  Lehrerinnen, 
die  mindestens  zwei  Jahre  im  Staatsdienst  stehen,  auf  Antrag  als 
Studierende  immatrikuliert  und  nach  sechssemestrigem  Studium 
zur  Prüfung  in  Philosophie  und  Pädagogik  sowie  in  den  Staats¬ 
wissenschaften  zugelassen  werden.  Zur  Doktorprüfung  und  zur 
Prüfung  für  das  höhere  Lehramt  ist  zu  der  Seminarentlassungs¬ 
prüfung  eine  Ergänzungsprüfung,  spätestens  im  4.  Semester  des 
Studiums,  abzulegen.  —  Zum  Zweck  der  Lebrerfortbilduüg  sollen 
„Arbeitgemeinschaften“  gebildet  werden  (Richtlinien  dazu  vom  30.  Nov. 
1920).  Eine  zweijährige  regelmäßige  und  erfolgreiche  Teilnahme  daran 
befreit  von  der  Ablegung  der  zweiten  Lehrerprüfung.  —  Der  „Jugend¬ 
pflege“  wurde  Beachtung  geschenkt  ( Minis terialerlaß  vom  17.  Dez. 
1918).  Die  Volkshochschulbewegung  wurde  gefördert.  Uber  Stadt 
und  Land  verbreitete  Volkshochschulen  wurden  gefordert,  „in  denen 
die  jetzt  so  vielfach  volksfremd  gewordene  Wissenschaft  wieder 
deutsch  zu  Deutschen  spricht“,  die  helfen  sollen,  „das  geistige  Band 
zwischen  allen  Volksteilen  wieder  fester  zu  knüpfen  und  verlorenes 
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Verständnis  für  gemeinsame  Arbeitswerte  wieder  zu  erobern“  (Erlaß 
vom  25.  Februar  1919).  Frei  von  unten  her  soll  die  Organisation 
der  Volkshochschule  entstehen,  eine  „Arbeitsgemeinschaft“  soll  sie 
darstellen,  Beratungsstellen  für  Volkshochschulen  werden  eingerichtet 
(Erlaß  vom  23.  u.  30.  April  1919). 

Das  sind  schon  eine  Menge  Neuerungen,  deren  Tragweite  sich 
gegenwärtig  noch  nicht  übersehen  läßt.  In  ähnlicher  Weise  ist  man 
in  den  andern  deutschen  Staaten  vorgegangen.  So  hat  Sachsen 
am  22.  Juli  1919  ein  neues  Volksschulgesetz  erlassen.  Darin  wird 
der  Religionsunterricht  an  allgemeinen  Schulen  aufgehoben.  Das 
Kindergartenwesen  und  das  Hilfsschulwesen  werden  in  das  öffent¬ 
liche  Bildungswesen  eingegliedert.  Die  allgemeine  Volksschule  ist 
für  alle  obligatorisch,  innerhalb  ihrer  können  Abteilungen  mit  ver¬ 
schiedenen  Bildungszielen  errichtet  werden  mit  Rücksicht  auf  Be¬ 
gabung  und  Leistung  der  Schüler.  Nach  Absolvierung  der  Volks¬ 
schule  haben  Knaben  und  Mädchen  3  Jahre  lang  die  Pflichtfort¬ 
bildungsschule  zu  besuchen.  Der  Schulleiter  ist  nicht  Vorgesetzter, 
der  Lehrerversammlung  steht  weitgehendes  Selbstverwaltungsrecht 
zu.  An  jeder  Schule  wird  durch  eine  Elternversammlung  ein  Eltern, 
rat  gebildet. 

In  Bayern  wird  seit  dem  1.  April  1920  die  Schulleitung  durch 
den  Lehrerrat  ausgeübt;  die  Schulaufsicht  hat  ein  Bezirksschulrat, 
der  von  der  Regierung  aus  den  vom  Bezirkslehrerrat  Vorgeschlagenen 
ernannt  wird;  zur  Schulpflege  d.  h.  der  Förderung  der  äußeren  Ver¬ 
hältnisse  von  Schule  und  Erziehung  wirken  gewählte  Vertreter  aus 
Gemeinde,  Lehrern  und  Erziehungsberechtigten  mit. 

3.  Von  großer  Bedeutung  ist  aber  vor  allem,  daß  auch  von 
Reichs  wegen  Schritte  zur  einheitlichen  Regelung  des  Bildungswesens 
unternommen  sind.  Früher  hatte  das  Reich  nicht  in  die  Schulhoheit 
der  Einzelstaaten  eingegriffen.  Der  Deutsche  Lehrerverein  überreichte 
der  in  Weimar  tagenden  Nationalversammlung  am  16.  Februar  1919 
eine  Eingabe,  worin  er  bat,  das  gesamte  Schul-  und  Bildungswesen 
reichsgesetzlich  zu  vereinheitlichen.  Am  12.  Juni  1919  erließ  der 
Deutsche  Lehrerverein  eine  Kundgebung,  in  der  er  seine  Grundsätze 
und  Forderungen  zur  Schulreform  aussprach.  Die  öffentliche  Schule 
muß  „eine  einheitliche  aufgebaute  und  nach  den  Grundsätzen  der 
Selbstverwaltung  einheitlich  verwaltete  Volksbildungsanstalt  sein, 
deren  Zweige  und  Stufen  unter  sich  eng  verbunden  sind“.  Das 
gesamte  öffentliche  Bildungswesen  muß  „nach  dem  Plan  der  Einheits¬ 
schule  aufgebaut  werden,  der  Unentgeltlichkeit  des  Unterrichts  und 
der  Unterrichtsmittel  für  alle  Zöglinge  und  erhöhte  Fürsorge  durch 
Unterhaltsbeihilfen  für  Unbemittelte  zur  Voraussetzung  hat“.  Auf 
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der  für  alle  gemeinsamen  Grundschule  sollen  sich  alle  anderen  Schul¬ 
arten  auf  bauen.  Der  Religionsunterricht  als  besonderes  Fach  ist 
Sache  der  religiösen  Gemeinschaften.  Die  Lehrerbildung  soll  nicht 
mehr  auf  gesonderten  Anstalten  vermittelt  werden,  die  erziehungs¬ 
wissenschaftliche  Fachbildung  soll  durch  eine  „erziehungswissen¬ 
schaftliche  Fakultät“  an  der  Universität  erfolgen.  Die  Schul¬ 
verwaltung  ist  nach  Grundsätzen  der  Selbstverwaltung  einheitlich 
für  alle  Schularten  zu  gestalten.  Elternbeiräte  sollen  an  der  Ver¬ 
waltung  äußerer  Angelegenheiten  teilnehmen. 

Die  deutsche  Reichsverfassung  vom  11.  August  1919  widmete 
„Bildung  und  Schule“  einen  besonderen  Abschnitt,  in  dem  wichtige 
Bestimmungen  zur  Schulreform  festgelegt  wurden.  Im  Artikel  143 
heißt  es:  „Für  die  Bildung  der  Jugend  ist  durch  öffentliche  Anstalten 
zu  sorgen.  Bei  ihrer  Einrichtung  wirken  Reich,  Länder  und  Gemeinden 
zusammen.  Die  Lehrerbildung  ist  nach  den  Grundsätzen,  die  für  die 
höhere  Bildung  allgemein  gelten,  für  das  Reich  einheitlich  zu  regeln. 
Die  Lehrer  an  öffentlichen  Schulen  haben  die  Rechte  und  Pflichten 
der  Staatsbeamten.“  Hier  wird  dem  Reich  ein  wesentlicher  Einfluß 
auf  das  Bildungswesen  eingeräumt.  Auch  die  Wichtigkeit  der  Lehrer¬ 
bildung  wird  gleich  hervorgehoben.  Wie  deren  einheitliche  Regelung 
zu  geschehen  hat,  darüber  besteht  noch  lebhafter  Streit,  der  in 
Reden,  Schriften  und  Aufsätzen  sich  äußert  (Grundsätzliches  z.  B. 
bei  Ed.  Spranger,  Gedanken  zur  Lehrerbildung  Leipzig  1920). 
Die  bisherige  Seminarerziehung  wird  meist  abgelehnt,  man  fordert 
Allgemeinbildung,  entweder  auf  einer  bestehenden  höheren  Schul¬ 
art  oder  auf  einer  gleichberechtigten  neuen  „deutschen  Oberschule“, 
und  eine  Fachbildung,  entweder  auf  der  Universität  oder  auf  einer 
besonderen  pädagogischen  Akademie.  Der  Unterrichtsausschuß  der 
preussischen  Landesversammlung  hatte  am  21.  Juli  1919  beschlossen, 
die  Staatsregierung  zu  ersuchen,  sie  möge  Maßnahmen  treffen,  damit 
die  künftigen  Volksschullehrer  ihre  Allgemeinbildung  auf  einer  neu  zu 
errichtenden  höheren  Schule  mit  deutscher  Grundlage  empfangen  und 
ihre  Fachbildung  an  besonderen  pädagogischen  Hochschulen  oder  auf 
den  bestehenden  Hochschulen  erhalten.  Lehrstühle  für  Pädagogik  an 
allen  Universitäten  werden  gefordert.  Eine  durchgreifende  Ent¬ 
scheidung  über  die  Lehrerbildungsfrage  ist  aber  noch  nicht  getroffen. 

Artikel  145  der  Reichsverfassung  schreibt  die  „allgemeine  Schul¬ 
pflicht“  vor.  Sie  erstreckt  sich  auf  die  Volksschule  mit  mindestens 
acht  Schuljahren  und  die  anschließende  Fortbildungsschule  bis  zum 
vollendeten  18.  Lebensjahr.  Damit  ist  eine  allgemeine  Fortbildungs¬ 
schule  (für  Knaben  und  Mädchen)  der  Volksschule  direkt  angegliedert, 
einheitliche  Verwaltung  beider  ist  notwendig. 
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Artikel  146  handelt  von  dem  Schulaufbau.  „Das  öffentliche 
Schulwesen  ist  organisch  auszugestalten.  Auf  einer  für  alle  gemein¬ 
samen  Grundschule  baut  sich  das  mittlere  und  höhere  Schul¬ 
wesen  auf.  Für  diesen  Aufbau  ist  die  Mannigfaltigkeit  der  Lebens¬ 
berufe,  für  die  Aufnahme  eines  Kindes  in  eine  bestimmte  Schule 
sind  seine  Anlage  und  Neigung,  nicht  die  gesellschaftliche  und 
wirtschaftliche  Stellung  oder  das  Religionsbekenntnis  seiner  Eltern 
maßgebend.“  Die  „Einheitsschule“  ist  damit  prinzipiell  gesetzlich 
eingeführt,  denn  das  gesamte  Schulwesen  soll  in  organischem  Auf¬ 
bau  auf  einer  „für  alle  gemeinsamen  Grundschule“  ruhen,  und  diese 
Grundschule  ist  selbstverständlich  ein  Teil  der  Volksschule.  Nach 
dem  Beschluß  der  Nationalversammlung  vom  19.  April  1920  winde 
durch  Gesetz  vom  28.  April  1920  die  Aufhebung  der  Vorschule  und 
die  Einführung  der  die  4  ersten  Schuljahre  umfassenden  gemein¬ 
samen  Grundschule  verfügt.  Die  für  alle  gemeinsame  Schule  ist  die 
Simultanschule,  aber  der  durch  das  sog.  Schulkompromiß  zustande¬ 
gekommene  Absatz  2  dieses  Artikels  macht  eine  bemerkenswerte 
Einschränkung:  auf  Antrag  von  Erziehungsberechtigten  können  Volks¬ 
schulen  besonderer  Bekenntnisse  oder  Weltanschauungen  eingerichtet 
werden.  —  Zur  Förderung  des  Aufstiegs  der  Begabten  sollen  von 
Reich,  Ländern  und  Gemeinden  öffentliche  Mittel  als  Erziehungs¬ 
beihilfen  für  Minderbemittelte  bereitgestellt  werden. 

Artikel  147  läßt  unter  bestimmten  Bedingungen  private  Schulen 
als  Ersatz  für  öffentliche  Anstalten  zu,  hebt  aber  die  privaten  Vor¬ 
schulen  auf. 

Artikel  148  kennzeichnet  als  Schulziel  „sittliche  Bildung,  staats¬ 
bürgerliche  Gesinnung,  persönliche  und  berufliche  Tüchtigkeit  im  Geiste 
des  deutschen  Volkstums  und  der  Völkerversöhnung“.  „Staatsbürger¬ 
kunde“  und  „Arbeitsunterricht“  sollen  Lehrfächer  an  allen  Schulen  sein. 
Die  Forderung  der  staatsbürgerlichen  Erziehung  ist  damit  anerkannt. 
Bei  Beendigung  der  Schulpflicht  soll  jeder  Schüler  einen  Abdruck 
der  Verfassung  erhalten.  Dem  Arbeitsschulgedanken  wird  durch  die 
Forderung  eines  „Arbeitsunterrichts“  Rechnung  getragen,  womit  aller¬ 
dings  nicht  gesagt  ist,  daß  der  Arbeitsunterricht  ein  besonderes 
ordentliches  Lehrfach,  unabhängig  von  anderen  Fächern,  sein  müßte, 
er  kann  auch  mit  anderen  Fächern  verbunden  sein.  Im  4.  Absatz 
dieses  Artikels  werden  auch  die  „Volkshochschulen“  erwähnt  und 
wie  das  ganze  Volksbildungs wesen  der  Fürsorge  von  Reich,  Ländern 
und  Gemeinden  empfohlen. 

Artikel  149  trifft  Bestimmungen  über  den  Religionsunterricht, 
der  ordentliches  Lehrfach  der  Schulen  mit  Ausnahme  der  bekenntnis¬ 
freien  (weltlichen)  Schulen  sein  soll.  Die  Teilnahme  an  religiösen 
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Unterrichtsfächern  und  an  kirchlichen  Feiern  und  Handlungen  wird 
abhängig  gemacht  von  der  Willenserklärung  desjenigen,  der  über  die 
religiöse  Erziehung  des  Kindes  zu  bestimmen  hat. 

So  ist  in  der  Reichsverfassung  selbst  schon  ein  gewisses  Pro¬ 
gramm  der  Schulreform  enthalten,  in  dem  Gedanken  und  Forde¬ 
rungen  der  modernen  Pädagogik  aufgenommen  sind.  Allerdings  ist 
es  ein  Programm,  das  für  die  Ausführung  noch  mancherlei  Möglich¬ 
keiten  zuläßt.  Damit  ist  den  Reformbestrebungen  Bahn  geschaffen, 
aber  es  sind  doch  auch  bestimmte  Grenzen  bezeichnet. 

Nach  der  Revolution  waren  bald  die  verschiedensten  pädago¬ 
gischen  Richtungen  zu  Wort  gekommen,  natürlich  auch  solche,  die 
durchaus  unwissenschaftlich  verfuhren,  denen  keine  Neuerung  radikal 
genug  war  und  denen  die  Schulreform  oder  Schulrevolution  nur  ein 
Mittel  zu  anderen  Zwecken  war.  Solche  umstürzlerischen  Be¬ 
strebungen  wurden  glücklicherweise  allmählich  zurückgedrängt.  Aber 
immer  noch  ist  das  Bild  der  Reformbewegung  ein  recht  verworrenes; 
radikale  und  gemäßigte  Ansichten  verschiedenster  Schattierung  stehen 
sich  gegenüber.  Ein  „Bund  entschiedener  Schulreformer“  tagte  im 
Oktober  1919  und  forderte  als  neue  Schulform  die  „Einheits-Erlebnis- 
Schule“  mit  elastischem  Aufbau;  alle  Kinder  sollten  die  Bezirksein¬ 
heitsschule  besuchen,  später  solle  eine  Sonderung  in  freien  Kursen 
nach  der  Aufnahmefähigkeit  eintreten,  fremdsprachlicher  Unterricht 
finde  nur  in  Wahlkursen  statt.  Auch  sonst  sind  die  verschiedensten 
Vereinigungen  mit  neuen,  radikalen  oder  gemäßigten  Schulforde¬ 
rungen  hervorgetreten. 

4.  Mit  besonderem  Eifer  hat  man  sich,  auch  von  Regierungs¬ 
seiten  aus,  der  Förderung  des  Volksbildungswesens  zugewandt. 
Allenthalben  entstanden  Volkshochschulen,  die  aber  recht 
verschieden  organisiert  sind  und  mit  sehr  unterschiedlichem  Erfolge 
wirken.  Mancherlei  Umstände  persönlicher,  politischer  und  pädago¬ 
gischer  Art  können  da  von  Einfluß  sein.  Die  Form  eines  bloßen 
Vortrags-  und  Vorlesungs wesens  hat  sich  für  Volkshochschulen,  die 
auf  weitere  Kreise  mit  bloßer  Volksschulbildung  berechnet  sind,  als 
unzweckmäßig  erwiesen.  Vorteilhafter  erscheint  die  Bildung  kleiner 
Arbeitsgemeinschaften,  in  denen  die  Teilnehmer  in  enger  Fühlung 
mit  dem  Leiter  stehen,  der  eine  dazu  besonders  geeignete  Persön¬ 
lichkeit  sein  muß.  Den  Fragen  des  Volkshochschulwesens  gewidmet 
ist  die  von  R.  von  Erdberg  herausgegebene  Zeitschrift  „Die  Arbeits¬ 
gemeinschaft“  (seit  Juli  1919). 

Auch  die  Frage  der  Hochschulreform  ist  lebhaft  erörtert 
worden,  es  handelt  sich  dabei  sowohl  um  Fragen  der  äußeren  wie 
der  inneren  Organisation  der  Hochschulen.  Der  Ruf  nach  einer 
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„Hochschulpädagogik“  war  schon  lange  vor  dem  Krieg  ertönt.  Eine 
„Gesellschaft  für  Hochschulpädagogik“  hatte  sich  gebildet,  deren 
Organ  die  von  H.  Schmidkunz  herausgegebene  „Zeitschrift  für 
Hochschulpädagogik“  ist  (vgl.  auch  die  „Akademische  Rundschau“). 
Reformen  an  den  überlieferten  Einrichtungen  des  Hochschulwesens 
konnten  sich  aber  nur  schwer  durchsetzen.  Nach  der  Revolution  legte 
der  preußische  Unterstaatssekretär  C.  H.  Becker  (nach  Haenischs 
Abgang  1921  preußischer  Kultusminister)  seine  Grundsätze  für 
die  Neugestaltung  des  Hochschulwesens  dar  („Gedanken  zur  Hoch¬ 
schulreform“,  Leipzig  1919)  und  suchte  manches  davon  auch  in 
die  Praxis  umzusetzen.  Studenten  sollen  an  der  Selbstver¬ 
waltung  der  Universitäten  beteiligt  werden,  was  inzwischen  durch 
die  Bildung  von  „Studentenschaften“  geschehen  ist.  Den  außer¬ 
ordentlichen  Professoren  und  den  Privatdozenten  sollen  größere 
Rechte  zuerteilt  werden,  sie  sollen  wenigstens  in  beschränkter 
Weise  bei  Universitäts-  und  Fakultätsgeschäften  mitwirken  können, 
wo  es  im  Interesse  der  Sache  liegt.  Dann  fordert  Becker  den  Zu¬ 
sammenschluß  der  jeweiligen  Vertreter  eines  Faches  an  allen  deutschen 
Hochschulen  zu  „Fach verbänden“,  die  besonders  bei  Berufungsfragen 
mitzureden  hätten  (vgl.  auch  den  Erlaß  des  preuß.  Ministers  über 
Bildung  von  Fachverbänden  und  Fachausschüssen  vom  2.  Juli  1920). 
Die  Bildung  solcher  Fachverbände  ist  auch  schon  praktisch  ange¬ 
strebt  worden,  hat  aber  auch  viel  Widerspruch  erfahren.  Ein  Zu¬ 
sammenschluß  der  deutschen  Hochschulen  zur  Beratung  gemeinsamer 
Interessen  ist  durch  Gründung  eines  „Verbandes  deutscher  Hoch¬ 
schulen“  erzielt  worden.  Die  erste  Tagung  fand  in  Halle  am  5.  Januar 
1920  statt.  Verschiedene  Schriften  von  Hochschullehrern  haben  zu 
dem  Problem  der  Hochschulreform  Stellung  genommen  (so  Ed.  Spranger, 
O.  Dittrich  u.  a.). 

Durch  den  unglücklichen  Ausgang  des  Krieges  haben  wir  leider 
auch  Hochschulen  eingebüßt.  Die  Universität  Straßburg  ging  ver¬ 
loren,  ebenso  die  Akademie  Posen.  Auch  die  Organisationen,  welche 
deutsche  Wissenschaft  während  des  Krieges  im  besetzten  Gebiet  und 
im  Ausland  geschaffen  hatte,  so  in  Dorpat,  Warschau,  Konstantinopel, 
Brüssel,  Gent,  wurden  natürlich  vernichtet.  Dafür  aber  sind  auch 
Neugründungen  von  Universitäten  zu  verzeichnen.  1914  schon  wurde 
die  Universität  zu  Frankfurt  a.  M.  eröffnet,  1919  folgten  die  Uni¬ 
versitäten  in  Hamburg  und  Köln. 

5.  Von  hervorragender  Bedeutung  war  es,  daß  über  die  Gesamt¬ 
heit  der  Schulreformfragen  ein  Überblick  geschaffen  wurde  durch  eine 
„Reichsschulkonferen  z“.  Dazu  wurden  Vertreter  der  päd¬ 
agogischen  Theorie  und  Praxis  von  verschiedenster  Richtung  be- 
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rufen,  auch  Vertreter  von  Gemeinden,  Ständen  usw.  Wichtige  Vorbe¬ 
sprechungen  über  alle  wesentlichen  Grundfragen  der  Neugestaltung 
des  Schulwesens  fanden  schon  1919  im  Zentralinstitut  für^Erziehung 
und  Unterricht  statt  (vgl.  das  Handbuch  für  die  Reichsschulkonferenz 
„Die  deutsche  Schuirefor m“,  hrsg.^vom  Zentralinstitut  für 
Erziehung  und  Unterricht,  Leipzig  1,920).  Die  Reichsschulkonferenz 
tagte  dann  mit  über  600  Teilnehmern  vom  11. — 19.  Juni  1920  in 
Berlin.  Fast  alle  führenden  Pädagogen  Deutschlands,  Natorp,  Rein, 
Kerschensteiner,  Spranger,  Tews  und  wie  sie  alle  heißen,  nahmen 
daran  teil.  Die  Hauptarbeit  wurde  nicht  in  den  Vollversammlungen, 
sondern  in  den  zahlreichen  Ausschüssen  geleistet,  die  sich  mit  be¬ 
stimmten  einzelnen  Gebieten  des  Erziehungs*  und  Unterrichts  Wesens 
zu  befassen  hatten  (Kindergarten,  Schulaufbau,  Berufs-  und  Fach¬ 
schulen,  Volkshochschulen  und  freies  Volksbildungs wesen,  Arbeits¬ 
unterricht,  Staatsbürgerkunde,  Kunsterziehung,  Schule  und  Heimat, 
Lehrerbildung,  Schulleitung  und  Schulverwaltung,  Schüler  und 
Schülerinnen,  körperliche  Erziehung,  Schularzt  und  Schulhygiene, 
Eltern  und  Elterbeiräte,  technische  Vereinheitlichung  des  Schulwesens, 
Verwaltung  des  öffentlichen  Schulwesens  im  Reich,  Privatschulen,  Aus¬ 
landsschulen,  Jugendwohlfahrt).  Nicht  überall  kam  es  zu  einer  vollen 
Einigung;  wenn  sich  indessen  auch  die  verschiedenen  Ansichten  oft 
scharf  gegenübertraten  (so  in  den  Fragen  des  Schulaufbaus  und  der 
Lehrerbildung),  so  wurde  doch  manche  Klärung  erzielt.  Einen  zu¬ 
sammenfassenden  Bericht  über  Verlauf  und  Ergebnisse  der  Konferenz 
hat  das  Zentralinstitut  für  Erziehung  und  Unterricht  herausgegeben 
(„Die  Reichsscliulkonferenz  in  ihren  Ergebnissen“,  Leipzig  1920). 

Eine  Fülle  von  Reformbestrebungen  tritt  uns  da  entgegen! 
Wieviel  davon  sich  praktisch  fruchtbar  erweisen  wird,  in  welcher 
Weise  die  volle  staatliche  Durchführung  der  Schulreform  sich  gestaltet, 
das  läßt  sich  gegenwärtig  noch  nicht  beurteilen.  Möge  die  Zeit  des 
Sturms  und  Drangs  aufs  pädagogischem  Gebiet  doch  zu  wahrhafter 
Besserung  und  zu  einem  neuen  Aufschwung  unsres  ganzen  Bildungs¬ 
wesens  führen  1 

§68. 

Die  soziulethische  Aufgabe  des  deutschen  Volkes. 

Hat  jeder  einzelne  Mensch  seine  sittliche  Aufgabe  in  dem  Kreis 
in  den  er  gestellt  ist,  so  hat  auch  jedes  Volk  eine  solche  im  Kreis 
der  Weltvölker,  in  deren  Mitte  es  gestellt  ist.  Niemand  wird  die 
sozial  ethische  Aufgabe  leugnen,  welche  das  französische  Volk  für 
Europa  gehabt  hat  und  die  in  der  französischen  Revolution  sich  aus 
lebte.  Es  wird  auch  niemand  die  große  sittliche  Kulturaufgabe  in 
Abrede  stellen,  welche  dem  englischen  Volk  in  allen  Weltteilen  zum 
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Vorteil  vieler  Völker  zukam,  die  es  zum  Teil  aus  wilder  Barbarei 
erst  der  Zivilisation  und  Kultur  zugänglich  machte ,  teils  aus 
dem  Ruin  ihrer  alten  Kulturen  zu  neuem,  höherem  Kulturleben 
emporzuheben  bestrebt  war.  Und  dem  deutschen  Volke  sollte  keine 
solche  weltgeschichtliche  Aufgabe  bestimmt  sein?  Der  gewaltige, 
unerhörte  Aufschwung,  den  seit  mehr  als  einem  Menschenalter  das 
deutsche  Volk  auf  allen  Gebieten  des  geistigen  und  materiellen 
Lebens  genommen  hatte,  die  zu  neuem  Tatendrang  in  ihm  aufge¬ 
speicherte  Kraftsumme,  die  mannigfaltigen  Beziehungen,  in  die  es 
zu  allen  Mächten  der  Erde  in  allen  Teilen  der  Welt  getreten  war, 
dies  alles  sollte  so  geworden  und  gewesen  sein,  zufällig  und  zweck¬ 
los,  ohne  daß  ihm  daraus  eine  ganz  bestimmte  sittliche  Aufgabe 
erwüchse,  die  es  in  der  Völkerwelt  noch  zu  lösen  hätte?  Das  wäre 
unglaublich  und  ohne  Beispiel  in  der  Geschichte.  Dem  deutschen 
Volk  ist  jedenfalls  seine  sittliche  Aufgabe  klar  und  bestimmt  für  die 
Gegenwart  vor  Augen  gestellt  eben  durch  die  unglückliche  Lage, 
in  die  es  versetzt  ist. 

Die  gegenwärtige  Aufgabe  kann  nur  die  sein,  sich  gesell¬ 
schaftlich  so  zu  vereinigen  und  einzu richten,  daß 
durch  gemeinschaftliches  Handeln  das  deutsche 
Volk  in  den  Stand  gesetzt  wird,  seinen  Wohlstand 
wieder  zu  erringen  und  seinen  geistigen  Besitz 
zu  wahren,  um  unter  denWeltvölkern  dieStellung 
einnehmen  und  behaupten  zu  können,  welche  ihm 
kraft  seines  materiellen  und  geistigen  Kultur¬ 
standes  gebührt. 

Unter  den  materiellen  Gütern  steht  oben  an  für  jeden  Deutschen 
das  eigene  deutsche  Heimatland,  die  Grundlage  unsres  nationalen 
Daseins.  Dies  unversehrt  und  ungeschwächt  zu  erhalten,  muß  dem 
gesamten  Volke  gemeinsame  Sorge  sein.  Das  ist  die  natürliche  Pflicht 
unsres  gesellschaftlichen  Lebens,  welche  in  allen  Volkskreisen  wach  und 
rege  erhalten  werden  muß.  Die  Pflege  opferfreudiger,  vaterländischer 
Gesinnung  ist  ein  Hauptstück  der  Sozialethik  und  Sozialpädagogik. 

Auch  die  materielle  Gütererzeugung  muß  so  sozial  eingerichtet 
werden,  wie  die  Zeitumstände  es  zur  Aufgabe  machen.  Dieser  Teil 
der  sozialen  Aufgabe  gehört  mit  zu  den  schwierigsten;  aber  Männer 
wie  Kerschensteiner  haben  praktisch  den  Weg  gezeigt,  wie  die  Ge¬ 
meinden,  die  Meister,  die  Gehilfen  und  Lehrlinge  erzogen  und  willig 
gemacht  werden  können  zu  gemeinsamer  Tätigkeit  für  Hebung  und 
Vervollkommnung  unsrer  industriellen  und  gewerblichen  Zustände. 

Eine  weitere,  nicht  geringe  sozial- ethische  Aufgabe  aber  ist  ge¬ 
geben  durch  die  außerordentlich  große  Zahl  der  im  öffentlichen  Ver- 
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kehr  Angestellten  und  Arbeitenden.  An  ihrer  pflichttreuen  und  vater¬ 
ländischen  Gesinnung  liegt  ungeheuer  viel.  Es  ist  ganz  in  ihre  Hand 
gegeben,  ob  unser  materielles  Kulturleben,  Handel  und  Gewerbe, 
Industrie  und  Fabrikation  ihren  geregelten,  aufs  feinste  und  genaueste 
ineinandergreifenden  Gang  gehen  können,  oder  ob  aller  Verkehr  und 
alle  Arbeit  auf  einmal  ins  Stocken  geraten,  Stillstehen  und  unermeß¬ 
lichen  Schaden  erleiden.  Als  im  Jahre  1910  im  Nachbarland  die 
Arbeiter  der  Hauptbahnen  in  Ausstand  traten,  gerieten  Verkehr  und 
Handel  und  Gewerbe  sofort  nicht  nur  ins  Stocken,  sondern  in  größte 
Verwirrung;  sogar  die  Ernährung  der  Hauptstadt  war  gefährdet. 
Kommt  dann  noch  die  Sabotage  dazu,  d.  h.  die  Zerstörung  aller 
Mittel  und  Werkzeuge  des  Verkehrs,  dann  kann  das  Übel  ins  Un¬ 
geheure  wachsen,  denn  dann  stehen  die  Grenzen  jedem  Feinde  offen, 
ohne  Möglichkeit  genügender  Verteidigung.  Mit  Gewaltmitteln  läßt 
sich  nicht  viel  erreichen,  denn  der  böse  Wille  findet  überall  Wege, 
sich  trotz  der  Gewalt  durchzusetzen.  Auch  nach  beendigtem  Aus¬ 
stand  hatten  die  französischen  Bahnen  besondern  Militärschutz  nötig, 
damit  nicht  böswilliger  weise  die  Güterwagen  nach  ganz  falschen, 
dem  wirklichen  Bestimmungsort  entgegengesetzten  Richtungen  be¬ 
fördert  wurden.  Das  einzig  wahre  Heilmittel  gegen  solche  Verlotte¬ 
rung  aller  Pflichttreue  und  vaterländischen  Gesinnung  bietet  nur  die 
Erziehung  zu  sozialethischer  Gesinnung,  die  bloß  in  der  Schule  zu 
pflegen  bei  weitem  nicht  ausreicht.  Die  sittliche  Erziehung  und 
Pflege  dieser  vielen  Tausenden  von  jungen  und  älteren  Männern,  in 
deren  Hand  unser  aller  eignes  Leben  liegt,  ist  eine  früher  nicht 
genügend  beachtete  Aufgabe  und  soziale  Pflicht.  Nur  wenn  auch 
diese  Klasse  von  Staatsarbeitern  es  zu  spüren  bekommt,  daß  der 
Staat  auch  ihnen  gegenüber  eine  soziale  Pflicht  erfüllt,  auch  sie 
human  behandelt,  auch  für  ihre  wirtschaftlichen  und  geistigen  Inter¬ 
essen  Sorge  zeigt,  wird  ihnen  sozialethische  und  vaterländische  Ge¬ 
sinnung  und  verläßliche  Pflichttreue  eigen  werden. 

Wenden  wir  uns  nun  zu  den  geistigen  Gütern,  deren  sozial¬ 
ethische  Pflege  unsere  Aufgabe  ist.  Da  steht  in  erster  Linie  die 
soziale  Sittlichkeit  des  deutschen  Volkes  selbst.  Der  beste  Schutz 
der  häuslichen  und  der  öffentlichen  Sittlichkeit  war  zu  allen  Zeiten 
die  Religion.  Nachdem  diese  aber  bei  einem  großen  Teil  des  Volkes 
ihren  Einfluß  eingebüßt  hat  und  die  Trennung  von  Kirche  und  Staat 
zwar  noch  nicht  völlig  durchgeführt  ist,  aber  die  unausbleibliche 
Folge  der  jetzigen  Machtstellung  und  Machtbefugnisse  des  Frei¬ 
staates  ist,  so  liegt  ihm  die  unausweichliche  Pflicht  ob,  so  wie  er  die 
Erziehung  und  die  Schule  in  seine  alleinige  Verwaltung  genommen 
hat,  nun  auch  voll  und  ganz  die  sozialethische  Aufgabe  in  seine  Hand 
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zu  nehmen.  Denn  ein  Staat,  der  nicht  für  die  soziale  Sittlichkeit 
sorgt,  verfällt  notwendigerweise  der  Zerrüttung  und  dem  Untergang. 
Im  Gefühl  seiner  Verpflichtung  hat  in  der  Neuzeit  bereits  der  Staat 
seine  sozialethische  Aufgabe  in  Angriff  genommen,  nur  daß  er  sie 
in  noch  viel  gründlicherer  und  sachgemäßerer  Weise  fortführen  und 
planmäßig  durchführen  muß ,  wenn  heilsame  Ergebnisse  erreicht 
werden  sollen. 

Die  sozialethische  Pflicht  des  Staates  hat  sich  zu  erstrecken 
auf  den  sittlichen  Schutz  der  Mutter,  der  Frauen,  der  Mädchen,  auf 
Jugendfürsorge,  Jugendgerichte,  auf  völlige  Umgestaltung  des  Ge¬ 
fängniswesens,  Einrichtung  von  Asylen  und  anderen  wirklich  er¬ 
ziehenden  Besserungsanstalten,  Unterdrückung  der  Schmutzliteratur 
und  unsittlichen  Schaustellungen,  Maßregeln  gegen  den  Alkoholmiß¬ 
brauch  und  Eindämmung  der  Unzucht  u.  dgl.  Der  Staat  muß  sich 
aber  zur  Ausführung  dieser  Einrichtungen  erst  noch  die  geeigneten 
Mittel  und  Wege  schaffen.  Denn  die  Polizei  mit  ihren  „Schutz¬ 
männern“  reicht  dazu  nicht  aus  und  hat  ganz  andre  Aufgaben.  Die 
Polizei  ist  da  für  Aufrechterhaltung  der  rechtlichen  Ordnung  und 
zur  Verhütung  der  Gesetzesverletzung,  Aber  alle  jene  sozialethischen 
Einrichtungen  betreffen  weder  Gesetz  noch  Recht,  sondern  Humanität 
und  sittliche  Kultur ;  sie  sind  Sache  des  Wohlwollens,  der  Menschen¬ 
freundlichkeit  und  gesellschaftlichen  Gesittung.  Das  alles  kann  weder 
mit  Waffengewalt  noch  durch  die  Polizei  und  ihre  Diener  besorgt 
werden.  Darum  muß  der  Staat,  wenn  er  wirklich  Kulturstaat  sein 
will,  nicht  bloß  Rechtsstaat,  sich  für  die  Kulturaufgaben  sozialethischer 
Natur  auch  entsprechende  Werkzeuge  schaffen  mit 
sittlicher  Gesinnung  und  sittlicher  Bildung. 

Endlich  hat  der  Staat  auch  gegenüber  Wissenschaft  und  Kunst 
eine  sozialethische  Kulturaufgabe.  Beide,  Wissenschaft  und  Kunst, 
sind  zwar  weltumfassend,  darum  auch  übervölkisch ;  aber  gleichwohl 
haben  sie  Uei  jedem  Volk  ein  seinem  ererbten  Charakter  und  seiner 
geschichtlichen  Entwicklung  gemäßes  eigentümliches  Gepräge.  So 
redet  man  z.  B.  von  deutscher  Gründlichkeit,  deutscher  Gelehrsam¬ 
keit,  wohl  auch  von  deutscher  Schwerfälligkeit  und  Pedanterie.  Die 
sozialethische  Aufgabe  der  Gegenwart  kann  nun  wohl  für  die  Wissen¬ 
schaft  nur  darin  bestehen,  daß  die  deutsche  Wissenschaft  die  Vor¬ 
züge  ihres  Gepräges  pflegt  und  ausbildet  und  die  anhaftenden  Mängel 
ablegt.  Der  besondre  Vorzug  deutscher  Wissenschaft  besteht  aber 
darin,  daß  da  der  Zusammenhang  mit  der  großen  Entwicklung  der 
Wissenschaften  in  den  früheren  Kulturzeitabschnitten  und  bei  den 
früheren  Kulturvölkern  am  treusten  gewahrt  und  aufrechterhalten 
ist.  So  fortgeschritten  die  deutsche  Wissenschaft  ist,  so  hat  sie  doch 
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das  Kulturerbe  der  Römer  und  Griechen  und  der  noch  früheren 
vorderasiatischen  Kultur  nie  verloren  und  preisgegeben.  Der  Zu¬ 
sammenhang  ist  nie  unterbrochen,  nie  abgerissen  worden.  Weder 
die  Völkerwanderung  noch  die  Renaissance  haben  diesen  Zusammen¬ 
hang  zerreißen  können.  Diesem  Zusammenhang  verdankt  die  deutsche 
Wissenschaft  ihre  ererbte  Gründlichkeit.  Den  darf  sie  sich  auch 
nicht  durch  den  hereinbrechenden  Amerikanismus  zerstören  lassen. 
Dieser  ererbte,  wissenschaftliche  Kulturzusammenhang  dünkt  freilich 
manchen  eine  unerträgliche,  unpraktische  Last,  weil,  was  wir  von 
unsern  Vätern  ererbt  haben,  ein  jeder  doch  sich  selbst  wieder  er¬ 
werben  muß,  um  es  zu  besitzen  und  genießen  zu  können;  aber  der 
Hüter  dieses  heiligen  Grals  zu  sein,  ist  nun  eben  die  der  deutschen 
Wissenschaft  überkommene  Aufgabe.  Und  es  ist  eine  sozialethische 
Aufgabe,  weil  dazu  alle  Wissenschaften  gemeinsam  und  einheitlich 
mitwirken  sollen,  die  Naturwissenschaften  wie  die  Geistes  Wissen¬ 
schaften,  die  praktischen  wie  die  theoretischen. 

In  bezug  auf  die  Künste  kann  es  sich  aber  nur  darum  handeln, 
daß  ihr  sozialethischer  Zweck  erreicht  wird:  die  Veredelung  und  Er¬ 
höhung  des  Geisteslebens,  besonders  des  Gefühls  des  gesamten 
Volkes.  Der  Geschmack  am  Schönen  humanisiert  den  Naturmenschen, 
verfeinert  seine  Sitten,  macht  seinen  Umgang  anmutig,  gefällig  und 
schließt  Grobheit,  Derbheit  und  Roheit  aus.  Das  Schöne  übt  auch 
reinigende  Wirkung  auf  die  Seelenstimmung  aus.  Möglichst  weiten 
Kreisen  des  Volkes  solche  Kunst  zu  bieten,  alles  Unedle,  Herab¬ 
ziehende  und  Herabwürdigende,  mit  der  Sittlichkeit  nicht  im  Ein¬ 
klang  Stehende  fernzuhalten,  das  ist  eine  sozialethische  Aufgabe 
ersten  Ranges  im  Kulturstaate,  die  aber  nicht  durch  polizeiliche  Auf¬ 
sicht  und  bürokratische  Zensur  zu  lösen  ist,  sondern  nur  durch  den 
sozialen  vom  Staate  geförderten  Einfluß  der  ethisch  Gebildeten  so¬ 
wohl  auf  die  Künstler  wie  auf  das  Volk.  Dem  Kulturstaat  liegt  die 
sozialethische  Pflicht  ob,  Kunstanstalten  zu  schaffen,  die  nicht  der 
pekuniären  Gewinnsucht  der  Unternehmer  und  dem  entsittlichenden 
Sinnenkitzel  des  Volkes  dienen,  sondern  seiner  ethischen  Veredlung. 
Sind  solche  dem  Volke  allgemein  zugänglich,  dann  werden  sie  die 
sittenlose  Kunst  verdrängen. 

In  allen  sozialen  Beziehungen  iät  also  die  ethische  Aufgabe  des 
Kulturstaates  unermeßlich.  Das  XX.  Jahrhundert  stellt  aber  diese 
Aufgabe  dem  neuen  deutschen  Staate  und  deutschen  Volke.  Sie  ent¬ 
scheidet  über  die  Zukunft  der  Nation. 

Fassen  wir  das  Bildungsideal,  welches  das  XX.  Jahr¬ 
hundert  dem  deutschen  Volke  für  seine  Gegenwart  vor  Augen  stellt, 
zusammen,  so  kann  es  in  Kürze  dahin  festgestellt  werden :  Die  Grund- 
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bedingung  und  Grundlage  alles  seines  Strebens  muß  sein,  daß  die 
gesamte  deutscheJugend  zur  sittlichen  Charakter¬ 
stärke  erzogen  werde,  daß  alle  möglichst  zur  freien  sittlichen 
Selbstbestimmung  gelangen  und  sich  als  sittliche  Persönlichkeiten  er¬ 
weisen.  Ohne  ein  nach  Leib  und  Seele  sittlich  tüchtiges,  gesundes, 
starkes  und  tapferes  Volk,  dessen  Geist  unterrichtet,  gebildet  und 
geübt  ist  in  all  den  Fertigkeiten  und  Kenntnissen,  welche  zum  tätigen 
Leben  in  der  Welt  geschickt  machen,  kann  die  sozialethische  Auf¬ 
gabe  des  Kulturstaates  nicht  gelöst  werden.  Ein  solcher  Menschen¬ 
schlag  ist  unbedingt  und  unumgänglich  nötig,  um  auch  der  höheren 
Stufe  des  Bildungsideals  Genüge  tun  zu  können.  Dieser  Gipfel 
des  Bildungideals  ist  die  staatsbürgerliche  Er¬ 
ziehung  zum  sozialethischen  Handeln  des  ge¬ 
samten  Volkes  in  allen  seinen  L e b e n s k r e i s e n 

,  9 

Berufsgenossenschaften  und  gesellschaftlichen 
Standesschichten,  damit  der  deutsche  Staat  auch 
seine  weitere  Kulturaufgabe  erfüllen  und  an  der 
Versittli  chung  und  Humanisierung  der  Welt,  in 
der  wir  leben,  seiner  eigenen  Kulturstufe  würdig, 
mitarbeiten  kann.  Das  Ziel  des  deutschen  Kulturstaates  darf 
nicht  Weltherrschaft,  Unterdrückung  andrer  Völker,  Aussaugung 
andrer  Erdstriche,  Vernichtung  andrer  Kultur,  Erniedrigung  der 
Menschenwürde  und  Zerstörung  des  Menschheitsgedankens  sein, 
sondern  Erhöhung,  Bereicherung,  Veredlung,  mit  einem  Wort  Ver- 
sittlichung  aller  der  Menschheitsteile,  die  dem  Kultureinfluß  des 
deutschen  Staates  und  Volkes  offen  stehen. 

Gewaltige  Aufgaben  sind  der  Erziehung  und  der  Bildung  heute 
gestellt,  bilden  sie  doch  ein  wesentliches  Mittel  für  den  geistigen 
und  materiellen  Aufbau  unseres  Volkes.  Wie  Fichte  in  einer 
gänzlichen  „Veränderung  des  bisherigen  Erziehungs  wesens“,  in  einer 
wahren  Persönlichkeitsbildung  und  einer  Nationalerziehung  das  einzige 
Mittel  sah,  „die  deutsche  Nation  im  Dasein  zu  erhalten“,  so  hat 
auch  heute  die  Pädagogik  eine  wichtige  nationale  und  kulturelle  Be¬ 
deutung.  Mitzuarbeiten  an  der  Bildung  des  Volkes,  das  ist  mehr 
denn  je  Pflicht  jedes  Einzelnen.  Um  die  neuen  pädagogischen  Pro¬ 
bleme  der  Gegenwart  und  der  Zukunft  richtig  zu  würdigen,  dazu 
müssen  wir  sie  aber  auch  messen  an  dem  Vergangenen  und  dem 
Gewordenen,  dazu  müssen  wir  Lehre  suchen  bei  den  großen  Meistern 
und  das  zeitlich  Bedingte,  Zufällige  von  den  großen,  immer  wieder¬ 
kehrenden  Grundfragen  scheiden,  dazu  müssen  wir  die  Bildungsideale 
philosophisch  verstehen.  In  der  Philosophie  ist  die  Pädagogik  als 
Wissenschaft  begründet,  in  ihrer  Anwendung  reicht  sie  in  die  Fülle 
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des  praktischen  Lebens  hinein  und  findet  hier  ihre  Bewährung.  Ihr 
Ziel  ist  in  der  Wirklichkeit  nicht  erfüllt,  solange  der  einzelne  Mensch, 
die  Völker,  die  Menschheit  noch  mit  Aufgaben  des  Lebens  und  der 
Kultur  zu  ringen  haben,  solange  sie  noch  weiterschreiten  in  der  Ent¬ 
wicklung  und  für  die  Zukunft  schaffen. 

Auf  der  deutschen  Jugend  ruht  die  Hoffnung  des  deutschen 
Volkes.  Die  deutsche  Jugend  muß  eine  Bildung  empfangen,  die  der 
sozialethischen  Aufgabe  unseres  Volkes  entspricht,  sie  muß  das  Be¬ 
wußtsein  ihrer  Bedeutung  und  ihrer  Verantwortung  für  deutsches 
Volkstum  und  für  deutsche  Kultur  tief  in  ihren  Geist  aufnehmen. 
So  wird  sie  befähigt  werden,  in  rechter  Weise  dem  Wiederaufbau 
unseres  Vaterlandes  zu  dienen. 


Personenregister. 

(Die  Zahlen  verweisen  auf  die  Seitenzahlen  des  Werkes.) 


Abel  421,  459. 

Aeneas  Sylvius  32. 

Agricola  35 — 36. 

Alexander  de  viila  Dei  12,  54. 

Alkuin  9. 

Alsted  104,  117—119. 

Altenstein  405,  415,  456. 

Andre  219. 

Andreae,  K.  392. 

Andreae,  Joh.  Val.  119—121. 

Aquaviva  86. 

Aretinus  32. 

Aristoteles  6,  344. 
v.  Artha  427. 

Ast  253. 
d’Autel  423. 

Avenarius,  F.  523. 

Bacon  15,  96-99,  123,  176. 

Bahrdt  213-214. 

Barth,  P.  485. 

Basedow  178,  204—212,  213,  214.  219, 
224,  235,  238,  292,  300,  323,  428. 
Bauch,  B.  508. 

Bäumlein  460. 

Bechstein  219. 

Becker,  C.  H.  568. 

Benedikt  v.  Nursia  9. 

Beneke  385-389. 

Bergemann,  P.  485. 

v.  Bethmann-Hollweg  (Kultusminister) 
417,  442. 

v.  Bethmann-Hollweg  (Reichsk.)  560. 
Beyhl  539. 

Beza  74. 

v.  Bissing-Beerberg  436. 

Boccaccio  28. 

Boethius  9. 

Böhme,  Jak.  61. 

Bonifacius  VIII.  12. 

Bonitz  462. 

Bormann  414. 

Bosse  454. 

Brenz  57. 

Bruni  31. 


Bruns  226. 

Bucer  61. 

Buchenau,  A.  485,  513. 

Budde,  G.  498-501,  559. 

Bugenhagen  57. 

Bullinger  73. 

Buno  122. 

Buss  305. 

Buxtorfe  117. 

Calvin  73-74,  129. 

Camerarius  38,  54. 

Campanella  119. 

Campe  156,  203,  210,  214-216,  £38,  257. 
v.  Canstein  156. 

Casaubonus  117. 

Cassiodor  8. 

Cauer  510. 
v.  Chappius  553. 

Celtis  36,  37. 

Ceporinus  72. 

Christoph  v.  Württemberg  134. 

Chr odegang  v.  Metz  9. 

Chrysoloras  28. 

Clarke  179. 

Clemens  v.  Alexandrien  8. 

Cohn,  Jon.  508. 

Comenius  101,  103-  117,  119,  122,  J43, 
208,  243,  321,  434. 

Crotus  Rubianus  37. 

Darwin  395,  486. 

Demokrit  4. 

Denzel  423. 

Descartes  15,  230. 

Dewey,  -J.  515. 

Diesterweg  412  -  417,  436. 

Dinter  405,  406—409. 

Dissen  246. 

Dittes  389,  426. 

Dittrich,  O.  568. 

Donatus  8,  12. 

Dörpfeld  391. 

Drbal  390. 

Dringenberg  37. 


Personenregister. 


577 


Drobisch  390,  393. 

Duns  Scotus  10,  20. 

Ehlers  206. 

Eichhorn  415,  458. 

Eilers  415,  458. 

Eobanus  Hessus  37,  38,  47. 

Erasmus  37,  38 — 40,  47. 

Erdberg,  R.  v.  567. 

Ernesti  247-248,  255. 

Ernst  d.  Fromme  137 — 141,  266. 
v.  Erthal  235. 

Eucken,  R.  498,  527. 

Ewald  424. 

Eabricius  54. 

Falk  417,  418,  453. 

Farei  74. 

Felbiger  207,  232-233,  261. 
v.  Fellenberg  281,  430  —  431. 
v.  Feuchtersieben  427. 

Fichte,  Joh.  G.  281,  295,  306,  326,  329  bis 
332,  375,  404,  527,  559,  574. 

Fichte,  Joh.  H.  438. 

Ficinus  29. 

Filelfo  32. 

Fischer,  Aloys  513. 

Flatt,  R.  550. 

Fliedner  435. 

Flügel,  O.  390. 

Fock  513. 

Fölsing  436. 

Förster,  F.  W.  521-522,  559. 

Francke  141,  146,  153,  154—156,  158  bis 
159,  167,  172,  243,  292. 

Franscini  433. 

Franz  II.  427. 

Friedrich  I.  155. 

Friedrich  II.  136,  187,  229,  238,  259,  269. 
Friedrich  Wilhelm  I.  172-174,  256,  259. 
Friedrich  Wilhelm  11.  238,  256. 
Friedrich  Wilhelm  111.  297,  307,  326,  415. 
Friedrich  Wilhelm  IV.  461,  469. 

Frick  392. 

Fries  392. 

Frischeisen-Köhler  508. 

Frischlin  38. 

Fröbel  115,  213,  436-439. 
v.  Fürstenberg  235. 

Gansberg  517. 

Ganz,  Frl.  435. 

Gaudig,  H.  501—502,  513,  516,  518. 


Gedike  248-249,  255. 
van  Geer,  Laur.  106. 
van  Geer,  Ludw.  105. 

Geheeb  531. 
v.  Gerber  426. 

Gesner  243-246,  265. 

Girard  430. 
v.  Golther  537. 

Göring  463,  477—479. 
v.  Gossler  462. 

Goethe  143,  207,  254,  267, 275-282,  286. 
Gottsched  266-267. 

Gräfe  442. 

Graser  287,  421. 

Groote  36. 

Groß,  P.  524. 

Guarino  32. 

Gurlitt  492—496. 

Güßfeldt  477,  479-480. 

Guths-Muths  219. 

Haeckel  448,  486. 

Hamann  210. 

Haenisch  562,  568. 

Harnisch  409—412. 

Hartenstein  390-393. 

Hecker  160,  259,  440. 

Hegel  15,  343-373,  456,  457,  531,  544. 
Hegius  36. 

Helius  73. 

Helm  392. 

Helwig  100,  121,  143. 

Hentschel  412,  414. 

Heraklit  4. 

Herbart  15, 287, 374—385, 390-394, 457, 
496,  504,  507. 

Herder  210,  254,  267,  273-275. 
Hermann,  Gottfr.  459. 

Hermann  v.  d.  Busch  37,  38. 
v.  Hertling  540. 

Heyne  246-247,  250,  257. 
Hieronymianer  36,  61. 

Hildebrand,  F.  515,  524. 

Hill  412. 

Hillebrandt,  A.  550. 

Hobbes  15,  105. 

Hoffmann,  Ad.  560,  562. 

Hönigswald  508. 

v.  Humboldt  246, 257—258,  326,  404, 456, 
499,  504. 

Huth  517. 


Heman,  Geschichte  der  neueren  Pädagogik 


37 


578 


Personenregister. 


Hutten  37-  38. 

Ickelsamer  77. 

Ickstatt  234,  440. 

Iselin  204,  207,  302,  304,  428. 

Itschner,  H.  502. 

Jacobs  246,  254. 

Janell  558. 

Jean  Paul  285-287. 

Jessen,  P.  524. 

Jesuiten  15.  34,  78—91. 

Joseph  II.  231,  233,  427. 

Jungius  98,  100,  142. 

Kabisch  522. 

Kabitz  503. 

Kamptz  456. 

Kant  15,  204,  210,  211,  215,  267,  321  bis 
329,  332,  334,  350,  375,  376. 

Karl  der  Große  9,  439. 

Karl  Theodor  234. 

Kehr  425. 

Keller,  L.  116. 

Kern  391. 

Kerschensteiner  512, 517—520, 520—521, 
524,  543—546,  559,  5V69. 

Key  486—491,  500. 

Klopstock  59,  238,  267-268. 

Klumpp  442,  460. 
v.  Koch  422. 

Köchly  459. 
v.  Königseck  235. 

Kraepelin  551. 

Kromeyer  142. 

Krüsi  305. 

Kühner  442. 

Kühnhagen  513. 

Lagarde  476. 

Langbehn  476,  523. 

Lange,  Fr.  462. 

Lange,  K.  523. 

Langen,  Rudolf  v.  37. 

Langethal  436. 

Lavater  204,  207. 

Lay  506,  516. 

Lazarus  390. 

Lehmann,  R.  510. 

Leibniz  15,  147,  150,  164-165. 

Lenz  219. 

Lessing  59,  240,  267,  268-272. 
Lichtwark,  A.  522,  523. 

Lietz  525-530,  531. 


Linde,  E.  502,  516. 

Litt,  Th.  504. 

Locke  15,  178-186,  197,  205,  210 
Logau  266. 

Lorinsei*  457. 

Loyola  80—83. 

Lüben  412,  414. 

Luder  35. 

Ludwig  v.  Anhalt  96,  101. 

Ludwig  I.  v.  Bayern  421,  459. 

Luther  48-52,  264. 

Lütschy  431. 
v.  Lutz  422. 

Mädler  414. 

Mager  414,  442. 
v.  Mahrenholtz-Bülow  438. 
Mandeville  189. 

Mapheus  Vegius  30-31. 

Maria  Theresia  230,  231. 

Marsilius  Ficinus  29. 

Martianus  Capella  8. 

Marx  223. 

Matthias,  A.  509,  520. 

Max  II.  y.  Bayern  469. 

Max  Joseph  III.  234,  419. 

Mayrhofer  539. 

Meierotto  249,  256. 

Melanchthon  15,  33,  47,  52-54,  121. 
Messmer  231,  232. 

Meumann  506. 

Meyer,  H.  Th.  M.  513. 

Michaelis  243. 

Micyllus  54. 

Middendorff  338,  436. 
Moede-Piorkowski-Wolff  513. 

Mohr  430. 

Moltke,  Graf  436. 

Montaigne  128—133,  205,  399. 
Montessori  517. 

Montgelas  235,  419. 

Moog,  W.  508. 

Moritz  v.  Hessen  134. 

Moritz  v.  Sachsen  58. 

Moscherosch  146—147. 
v.  Mühler  417. 

Münch  509—510. 

Murmellius  37. 

Mutianus  Rufus  37. 

Mutter  Jolberg  435. 

Mylius  54. 


Personenregister. 


579 


Hagel  442. 

Natorp  481-485,  496,  497,  511,  569. 
Neander  54,  66  -  68. 

Neufert  541. 

Niederer  308,  411,  413. 

Niemeyer  211,  263,  405. 

Niethammer  254,  287,  346,  459. 
Nietzsche  473-476,  477,  486. 
Nikolovius  405. 

Norrenberg  559. 

Oberlin  434  —  435. 

Oekolampadius  73. 

Opitz  96,  265. 

Ostendorf  462. 
y.  Öttinger- Wallerstein  521. 

Otto,  B.  524-525. 

Overberg  236. 

Oxenstierna  101,  106. 

Pabst,  A.  515. 

Passow  254. 

Pauline  v.  Lippe- Detmold  435. 

Paulsen  503. 

Paulus  Yergerius  29—30. 

Pestalozzi  15,  227,  257,  281,  298-321, 
330,  334,  376,  399,  408,  409,  411,  412, 
428,  430,  431,  434,  481. 

Petrarca  27 — 28. 

Pico  y.  Mirandola  29. 

Pirkheimer  38. 

Pius  II.  32. 

Plamann  403. 

Planta  428. 

Platon  5,  343. 

Platter  37,  73. 

Prange  414. 

Priscian  8. 

Pufendorf  59,  166. 

Pythagoras  4. 

Quintilian  8,  29. 

Rabelais  129. 

Radewjins  36. 

Ramus  (Ramee)  61,  129. 

Ratichius  (Ratke)  99—103,  104,  122,  123, 
138,  143,  321. 
y.  Raumer  416,  461. 
v.  Rechberg  421. 

Reimarus  205. 

Rein393-394, 496-497,504, 511-512,569. 
Reinhardt  465,  513. 


Reuchlin  37,  38. 

Reyber  139,  140. 

Rhenius  102. 

Rhoden  522. 

Ricci  85. 

Riecke  423. 

Riese  78. 

Ritschl  458. 

Ritter,  K.  219. 

Rochow  209,  224—227,  263,  413. 
Rootban  89. 

Roth  460. 

Rousseau  15,  185,  186—200,  204,  211, 
293,  300,  301,  322,  323,  334,  486,  487. 
Ruskin  522. 

Sabinus  38. 
v.  Salis  213,  214,  428. 
v.  Sallwürk  392,  504—505,  513,  524 
Salmasius  117. 

Salzmann  218  -  224,  238. 

Scaliger  117. 

Scbarrelmann  516  -  517. 

Schelling  345,  346,  421. 
v.  Scbenkendorff  515. 

Scheppeler  435. 

Scherer,  H.  516. 

Schüler  253,  254,  267,  282-285. 

Schlee  465. 

Schleiermacber  15,  295,  332-343,  350, 
440,  507. 

Schmid  411,  413. 

Schmidkunz,  H.  568. 

Schmidt,  K.  425,  438. 

Schmidt,  F.  J.  513. 
v.  Schöneborn  235. 

Schornstein  453. 

Schubert  539. 

Schultze-Naumburg  523. 

Schulz,  H.  511. 

Schulze,  Joh.  453,  492. 

Schupp  121—124. 

Schwarz  287. 

Schwarzkopf  553. 
v.  Seckendorf  143-146,  150. 

Seinig,  O.  516. 

Semler  159,  214,  440. 

Sickinger  540. 

Silberschlag  160. 

Sokrates  4—5. 

Spencer  394  —  402,  480. 


37* 


580 


Personenregister. 


Spener  150-151,  153,  175. 

Spilleke  160,  441. 

Spranger,Ed.  503,504,  560, 565,  568,  569. 
Stapfer  429. 

Stauder  463. 
v.  Stein  326,  404. 

Steinmüller  430. 

Steinthal  390. 

Stephani  420. 

Stern,  William  507. 

Stiehl  416,  417. 

Stifel  78. 

Stölzle,  R.  513. 

Stoy  391. 

Strauß,  D.  F.  473. 

Strümpell  390,  392. 

Stubba  412. 
y.  Studt  418,  552. 

Sturm,  Jak.  61. 

Sturm,  Joh.  54,  61—64,  74,  87. 
Snäbedissen  440. 

Suarez  87. 

Surenhusius  117. 

Süvern  258,  326,  404,  405. 

van  Swieten  230. 

van  Swieten,  der  jüngere  230. 

Tanner  428. 

Tews  513 — 569. 

Thiersch  414,  441,  459. 

Thilo  390. 

Thomas  v.  Aquino  10,  19. 

Thomasius  166 — 168,  242. 

Tobler  305. 

Trapp  216-218,  255. 
v.  Trott  zu  Solz  418,  549,  553. 
Trotzendorf  54,  64 — 66,  522. 
v.  Tscharner  302,  428. 

Uhlig  464. 


Ulrich  v.  Hutten  37,  38. 

Usteri  428,  453. 

Vittorino  Ramboldini  da  Feltre  32—33. 
Vives  33-34,  62,  87,  119. 

Vogel  442. 

Volkelt  523. 

Völter  423. 

Voß  249-251. 

Wadzeck  435. 

Waitz  391. 

Waetzoldt  552. 

Weber,  E.  503,  524. 

Wehrli  431. 

Weigel  147—150. 

Weißenborn  219. 

Wieland  254,  272-273. 

Wiese  461. 

Wiget  392. 

Wilberg  413. 

Wilhelm  I.  438. 

Wilhelm  II.  418,  463. 

Willmann  391,  497. 

Wimpheling  36,  37. 

Winckelmann  240. 

Wismayr  457. 

Wolf,  Fr.  Aug.  246,  251—254,  256,  440. 
Wolff,  Chr.  167,  242. 

Wolke  208,  212—213. 

Wychgram  553,  559. 

Wyneken  531—533. 

v.  Zedlitz  251,  254-257,  261,  440. 
v.  Zedlitz-Trützsehler  418,  464. 

Zeller,  C.  A.  404,  423. 

Zeller,  Chr.  H.  431—432. 

Ziegler,  Th.  510. 

Ziller  393. 

Zimmermann  428. 

Zwingli  68 — 73. 
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Abc  der  Anschauung  (Pestalozzi)  306, 
316,  376. 

Abendstunde  eines  Einsiedlers  (Pesta¬ 
lozzi)  302,  312. 

Abschlußklassen  540. 

Academia  della  crusca  96. 

Adolescentia  (Wimpfeling)  36. 

Agatharchia  (Wimpfeling)  36. 

Agathokrator  (Basedow)  208. 

Akademie  von  Florenz  28—29. 

Akademie  für  prakt.  Medizin  556. 

Akademie  in  Posen  555. 

Akademien,  pädagogische  565. 

Allgem.  Bestimmungen  v.  1872  418. 

Allgem.  Grundsätze  f.  die  Schulaufsichts¬ 
beamten  Bayerns  v.  1803  420. 

Allgem.  Normativ  f.  bayr.  Gymnasien 
v.  1808  459. 

Allgemeine  Pädagogik  (Herbarts)  376 
bis  377. 

Allgemeine  Revision  des  ges.  Schul-  u. 
Erziehungs Wesens  (Campe)  215. 

Allgemeine  Volksschule  nach  Hegel  367. 

Allgemeiner  deutscher  Verein  f.  Schul¬ 
reform  463,  477. 

Ameisenbüchlein  v.  Salzmann  221—223. 

An  die  Bürgermeister  und  Ratsherrn 
(Luther)  48—51. 

An  die  Unschuld,  den  Ernst .  .  .  (Pesta¬ 
lozzi)  308. 

An  kaiserl.  Majestät  u.  christl.  Adel 
(Luther)  51—52. 

Anleitung  f .  Landschullehrer  (Tscharner) 
428. 

Anleitung  zum  Lehren  u.  Studieren 
(Guarino)  32. 

Anleitung  zur  christlichen  Ehe  (Erasmus) 
38. 

Anschauungslehre  der  Zahlenverhält¬ 
nisse  (Pestalozzi)  306. 

Arbeitsschule  501,  514—520,  566. 

Aristarchus  96. 

Armenschule  175. 

Ästhetische  Erziehung  522-524. 

Aufstieg  der  Begabten  513—514. 


Auszug  aus  der  Bibel  (Basedow)  206. 

Bayr.  Schulfreund  420. 
Begabtenschulen  513. 

Bestimmungen  üb.  Neuordn.  d.  Mittel- 
schulw.  1910  546—548. 

Bewahr-  u.  Vorbereitungsanstalten  213. 
Bildungsideale  14. 

Bildungsideal  des  Humanismus  23—26. 

—  der  Jesuiten  83—91. 

—  des  Kulturstaates  288—296. 

—  des  Mittelalters  12—13,  18  -  22. 

—  des  Naturalismus  u.  Rationalismus 
176  -178,  200. 

—  des  Neuhumanismus  237  -  241. 

—  des  Pietismus  151-154,  160-161. 

—  des  Philanthropismus  200  -204. 

—  der  Reformation  44-46. 

—  im  XX.  Jahrhundert  573-574. 

—  Fichtes  329—332. 

—  Hegels  353-356. 

—  Herbarts  381—382. 

—  Kants  321—329. 

—  Pestalozzis  308—321. 

—  Schleiermachers  334—343. 

Breslauer  Schullehrerverein  412. 

Briefe  der  Dunkelmänner  37. 

Briefe  zur  Beförderung  der  Humanität 
(Herder)  274. 

Brüder  des  gemeinsamen  Lebens  36. 
Buch  der  Mütter  (Pestalozzi)  306,  316. 
Bund  entschiedener  Schulreformer  567. 
Bundesschulkommission  v.  1868  461. 
Bürgerschulen  538. 

Casa  giocosa  33. 

Charlottenburger  Schulsystem  513,  541. 
Christenstaat  (Seckendorf)  144. 
Christiani  matrimonii  institutio  (Eras¬ 
mus)  38. 

Christoph  und  Else  (Pestalozzi)  304. 
Ciceronianus  (Erasmus)  40. 

College  de  Guyenne  129. 

Collegium  Carolinum  135. 

—  Didacticum  113. 

—  Germanicum  83. 
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CollegiumGermanicum  etHimgaricum  83. 

—  illustre  134. 

—  Mauritianum  134. 

—  Romanum  83. 

Colloquia  familiaria  (Erasmus)  40. 
Comeniusgesellschaft  116. 

Contrat  social  (Rousseau)  187. 

Darstellung  der  Altertumswissenschaft 
(Wolf)  251-253. 

Das  Jahrhundert  des  Kindes  (Key)  486 
bis  492. 

Das  Weißenfelser  Schullehrerseminar 
k  (Harnisch)  412. 

De  anima  (Melanchthon)  54. 

De  artibus  liberalibus  (Melanchthon)  53. 
De  civilitate  morum  (Erasmus)  39. 

De  contemptu  linguae  teutonicae  (Opitz) 
129. 

De  corrigendis  adulescentiae  studii 
(Melanchthon)  53. 

De  disciplinis  (Vives)  33. 

De  duplici  copia  verborum  (Erasmus)  39. 
De  formando  studio  (Agricola)  35. 

De  ingenuis  moribus  (Vergerius)  29. 

De  institutione  feminae  (Vives)  34. 

De  liberorum  educatione(AeneasSylvius) 
32. 

De  literarum  ludis  (Sturm)  62. 

De  modo  et  ordine  docendi  ac  studendi 
(Guarino)  32. 

De  ratione  studii  (Erasmus)  39. 

De  simplicium  facultatibus  (Sturm)  61. 
De  studiis  et  literis  (Lionardo  Bruni)  32. 
De  veritate  fidei  christianae  (Vives)  33. 
Decamerone  (Boccaccio)  28. 

Declamatio  de  pueris  (Erasmus)  21. 
Deduzierter  Plan  einer  höheren  Lehran¬ 
stalt  (Fichte)  331. 

Der  Anfang  (Zeitschrift)  533. 

Der  deutsche  Lehrmeister  (Schupp)  121, 

122. 

Der  Deutsche  u.  seine  Schule  (Gurlitt) 
493—495. 

Der  Deutsche  u.  sein  Vaterland  (Gurlitt) 
492—493. 

Der  gegenwärtige  Standpunkt  der  ges. 

preuß.  Volksschüler  (Harnisch)  410. 
Der  Hauslehrer  (Zeitschrift)  525. 

Der  Kinder  Handbüchlein  (Luther)  77. 
Der  Laien  Biblia  (Luther)  47. 


Deutsche  Lebensschule  (Göring)  447. 
Deutsche  V olksschulen  mit  bes.Rücksicht 
auf  Pestalozzis  Grundsätze  (Harnisch) 

409. 

Deutscher  Lehrertag  1914  512. 
Deutscher  Verein  für  Knabenhandarbeit 
515,  540. 

Deutscher  Verein  f.  d.  höh.  Mädchen¬ 
schulwesen  453,  552,  554. 
Dezemberkonferenz  v.  1890  463—464. 
Diatriba  de  proba  institutione  (Wimpfe- 
ling)  36. 

Didactica  magna  (Comenius)  106—114. 
Die  Arbeitsschule  (Zeitschrift)  515. 

Die  Erziehung  (Spencer)  396—409. 

Die  Erziehung  der  deutschen  Jugend 
(Güßfeld)  479. 

Die  Lebensfragen  d.  Zivilisation  (Diester¬ 
weg)  414. 

Die  künftige  Stellungd.  Schule  (Harnisch) 

410. 

Die  Methode,  eine  Denkschrift  (Pesta¬ 
lozzi)  305. 

Die  neue  deutsche  Schule  (Göring)  463, 
477. 

Die  unsichtbare  Loge  (Jean  Paul)  286. 
Discour s  sur  ies  Sciences  (Rousseau) 
187,  189. 

Discours  sur  l’origine  (Rousseau)  187 
190—192. 

Divinität  (Graser)  421. 

Domschulen  9. 

Dom-  und  Kollegiatstifte  20. 

Dürerbund  523. 

Ecole  polytechnique  445. 

Ecoles  secondaires  communales  440. 
Edukations-  oder  Studienkollegium  206. 
Einheitsschule  462,  484,  510-513,  561, 
564,  566,  567. 

Einheits  schul  verein  463. 

Einige  Gedanken  über  Erziehung  (Locke) 
179,  181—185,  255. 

Einteilung  der  Gesch.  d.  neueren  Päd. 
14-15. 

Elementarschule  fürs  Leben  (Graser) 
421. 

Elementarunterrichtsgesetz  von  1906 
(Baden)  534. 

Elementarwerk  (Basedow)  207. 
Elternbeiräte  560,  563,  565. 
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Emile  (Rousseau)  187,  192—199. 

Emlohstobba  (Lietz)  526. 

Enchiridion  elementorum  (Melancbtbon) 
54. 

Encyclopaedia  cursus  philosophici  (Al- 
sted)  118. 

Entwurf  der  Grundzüge  des  öffentlichen 
Unterrichts  v.  1848  427. 

Ephemeriden  (Iselin)  428. 

Epitome  philos.  moral.  (Melanchthon)  54. 

Epitome  rerum  Germ.  (Wimpfeling)  36. 

Epistolae  classicae  (Sturm)  63. 

Epistolae  obscur.  virorum  37. 

Erlaß  des  Kaisers  zur  Schulreform  1900 
467,  548. 

Erneute  Schulordnung  f.  d.  Fürsten-  u. 
Landesschulen  (Ernesti)  248. 

Erziehung  der  deutschen  Jugend  (Güß- 
feldt)  479. 

Erziehung  unter  öffentl.  Mitwirkung 
(Herbart)  377. 

Erziehung  zur  Mannhaftigkeit  (Gurlitt) 
495. 

Erziehungslehre  (Gurlitt)  496. 

Essay  concerning  human  understanding 
(Locke)  179-185. 

Exercitia  spiritualia  89. 

Experimentelle  Pädagogik  506, 513—514. 

Extemporalienerlaß  549-550. 

Ferienkolonien  540. 

Ferienkurse  f.  Lehrer  557. 

Förderklassensystem  540. 

Fortbildungsschule  541—546,  564,  565. 

Fortbildungsschultag  549. 

Fortbildungsunterricht  541 — 546. 

Formalstufen  393. 

Frauenschule  553—555,  560. 

Freie  Schulgemeinden  531-533. 

Freies  deutsches  Hochstift  557. 

Fremdsprache  in  Volksschulen  540. 

Fruchtbringende  Gesellschaft  96. 

Fürstenschulen  58-59,  133,  171,  248. 

Fürstenstaat  (Seckendorf)  144. 

Generallandschulreglement  v.  1763  259 
bis  261. 

—  f.  d.  röm.-kath.  Schulen  v.  1765 
(Felbiger)  232,  261. 

Germanistenverband  499. 

Gesetz,  das  Volksschulwesen  betr.  1873 
426. 


Gothaische  Katechismusübung  v.  1670 
174. 

Grundlinien  der  Staatserziehungswissen¬ 
schaft  (Stephani)  420. 
Gymnasialkurse  553. 
Gymnasialmonopol  465. 

Gymnasial  verein  464. 

Gymnasien  im  Reformationszeitalter  56 
bis  61. 

—  im  XVII.  Jahrh.  169-171. 

—  im  XVIII.  Jahrh.  169-171. 

—  im  XIX.  Jahrh.  342,  370—373,  455 
bis  467. 

—  im  XX.  Jahrh.  549. 

Gymnasium  academicum  58. 

—  illustre  58. 

—  u.  Realschule  448—449. 

Handarbeitsunterricht  515—516,519, 524. 
Handbuch  der  Unterrichtskunde  (Ste¬ 
phani)  421. 

Handbüchlein  der  Anfangsgründe  (Me¬ 
lanchthon)  54. 

Handelshochschulen  556. 
Hauptklassensystem  540. 

Haus  des  Frohsinns  33. 
Haushaltungsunterricht  540. 
Herbartianer  390—394. 

Helvetische  Gesellschaft  428,  429. 
Helvetische  Pflanzschule  429. 
Hilfsklassen  540. 

Hieronymianer  36-37. 

Hochschulreform  567 — 568. 
Hochschulpädagogik  568. 

Humanismus  22. 

—  deutscher  u.  italienischer  23-25. 

—  italienischer  27—33. 

—  älterer  deutscher  34 — 36. 

—  jüngerer  deutscher  37 — 41. 

—  u.  Reformation  46—47. 

—  u.  Gegenströmungen  94 — 95. 

-—  u.  Gymnasien  171. 

—  u.  Neuhumanismus  237—241. 

—  u.  Rationalismus  237. 

—  u.  Realschule  440—441. 

—  u.  Ritterakademie  124 — 128. 

—  deutsch-klassischer  257,  499. 
Humboldtakademie  557. 

Ideal  einer  Schule  (Herder)  273. 

Ideen  z.  Phil.  d.  Gesch.  d.  Menschheit 
(Herder)  274. 
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Individualismus  473—476. 
Individualpädagogik  486 — 496. 
Industrieschulen  420,  424. 

Insomnis  cura  parentum  (Moscherosch) 
147. 

Institutio  Christiane  religionis  (Calvin) 
73. 

Institutio  oratoria  (Quintilian)  8,  29. 
Institutio  puerilis  literarum  (Me- 
lanchthon  54. 

Intelligenzprüfungen  513. 

Isidoneus  (Wimpfeling)  36. 

Jahrhundert  des  Kindes  (Key)  486 — 491. 
Janua  linguarum  (Comenius)  105,  114 
bis  115,  143. 

Janua  rerum  (Comenius)  105. 
Jesuitismus  u.  Humanismus  89. 

—  u.  Laienbildung  87. 

—  u.  Noviziatsbildung  89-  90. 
Jugendbewegungen  531,  559. 

Jugendtag  1913  531. 

Jungdeutschland  559. 

Kadetten anstalten  135,  466. 

Karl  von  Karlsberg  (Salzmann)  219. 
Katechetenschulen  8. 

Katechismus  der  gesunden  Vernunft 
(Rochow)  225. 

Kathedralschulen  18. 

Kindergarten  436,  517. 

Kinderfreund  (Rochow)  225,  227. 
Kinderhorte  540. 

Kinderschule  und  Kindergarten  434 
bis  439,  564. 

Kleinkinderschulen  434,  435. 
Klosterschulen  9,  58,  459. 
Knabenhandarbeit  515—516,  540. 
Kolonialinstitut  556. 

Kongreß  für  Jugendbildung  518. 
Konrad  Kiefer  (Salzmann)  221. 
Krebsbüchlein  (Salzmann)  218. 

Krieg  u.  Schule  557—560. 
Kriegspädagogik  558. 

Kulturpädagogik  504 — 505. 
Kulturstufentheorie  393. 

Kunsterziehung  522—524,  533. 
Kunsterziehungstage  523. 

Kunstwart  523. 

Kurze  Erziehungslehre  (Wolke)  213. 
Kurzer  Unterricht  (Reyher)  140. 

Kurzer  u.  einf  ält.Unterricht  ( Francke)  156. 


Kurzstunde  551. 

La  nouvelle  Heloise  (Rousseau)  187. 

Landerziehungsheime  525 — 531. 

Landesschulen  58. 

'Landschulreglement  f.  d.  röm.-kath. 
Schulen  1765  232,  261. 

Landwirtschaftliches  Institut  (Felten¬ 
bergs)  431. 

Lateinschulen  58,  175,  231. 

Lautiermethode  420. 

Lebensfragen  der  Zivilisation  (Diester¬ 
weg)  414. 

Lehrbüchlein  in  allerlei  nötigen  u.  nützl. 
Dingen  261. 

Lehrbüchlein,  wie  man  die  Knaben 
(Zwingli)  70. 

Lehrerseminar  141,  174,  227,  418,  421, 
422,  425,  432. 

Lehrertag,  deutscher  512. 

Lehrerverein,  bayrischer  539. 

—  deutscher  564. 

—  preußischer  562. 

Lehrschwestern  433. 

Lehrplan  f.  Präparandenanstalten  u. 
Lehrerseminare  in  Preußen  1872  418 
bis  419. 

Lehrplan  f.  d.  Volksschulen  Bayerns 
v.  1804  420. 

Levana  (Jean  Paul)  286 — 287. 

Lienhard  u.  Gertrud  (Pestalozzi)  302, 
bis  304,  312,  428,  481. 

Literalmethode  233. 

Loci  communes  (Melanchthon)  53. 

Lyceum  Alpinum  530. 

Lyzeum  553—554. 

Mädchenerziehung  11,  73,  101,  116,  147, 
433,  450—455,  552—555. 

Mädchenschule  450—455,  552—555. 

Maigesetze  v.  1868  427. 

Mannheimer  System  513,  540-541. 

Meine  Lebensschicksale  (Pestalozzi)  308. 

Meine  Nachforschungen  üb.  d.  Gang 
(Pestalozzi)  304. 

Methodenbuch  (Basedow)  207. 

Methodus  linguarum  (Comenius)  106, 

111. 

Ministerium  d.  Künste  u.  Wissenschaften 
(Schweiz)  429. 

Ministerium  f.  Wissenschaft,  Kunst  u. 
Volksbildung  (Preussen)  560 — 564. 
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Mittelalterliches  Bildungswesen  10 — 13, 
17—21. 

Mittelschule  546—548. 

Moralpädagogik  522. 

Mutterschule  (Comenius)  112,  115,  434. 

Nachricht  u.  Rechenschaft  v.  deutschen 
Kindergarten  (Pröbel)  437—438. 

Nationalerziehung  559. 

Nationalschule  (Lietz)  527—530. 

Neuhumanismus  237—241,  334. 

Neuordnung  des  Mittelschulwesens  in 
Preußen  546—548. 

Neuordnung  des  Schulwesens  in  Baden 
424—425,  534-535. 

—  in  Bayern  234—235,  419—423. 

—  in  Gotha  425-426,  535-536. 

—  in  Österreich  230—234,  427—428. 

—  in  Preußen  403-406,  553-554,  560 
bis  564. 

—  in  den  Rheinlanden  235—236. 

—  in  Sachsen  426,  554—555,  564. 

—  in  der  Schweiz  428—434. 

—  in  Württemberg  423—424,  536-538. 

Neuordnung  der  Universitäten  und 

Gymnasien  162  164,  169-171,  242 
bis  243,  455-467, 467-471,  567-568. 

Neuzeitl.  u.  mittelalterliches  Bildungs¬ 
wesen  12—13. 

Noch  etwas  über  Erziehung  (Salzmann) 
220-221. 

Normalkurse  430. 

Normallehrplan  f.  Gymnasien  v.  1816 
436. 

Normalschule  232,  233,  236. 

Normal-,  Haupt-  u.  Trivialschulen  233. 

Normativ  für  die  Bildung  der  Schul¬ 
lehrer  1866  422. 

Normativ  über  die  Bildung  der  Lehrer 
1857  422. 

Oberlinhaus  436. 

Oberlinvereine  436. 

Oberrealschule  548. 

Oberrealschulkurse  553. 

Oberschulkollegium  256. 

Odenwaldschule  564. 

Orbis  sensualium  pictus  (Comenius) 
106,  115,  143. 

Pädagogik  des  Altertums  2—8. 

—  des  Comenius  104,  107—117. 

—  Fichtes  329-332. 


Pädagogik  Hegels  350—373. 

—  Herbarts  381—385. 

—  des  Humanismus  27—41. 

—  der  Jesuiten  86—91. 

—  Kants  321—329. 

—  des  Naturalismus  u.  Rationalismus 
176-237. 

—  Pestalozzi  299—321. 

—  der  Philanthropen  204— 227. 

—  des  Pietismus  156 — 161. 

—  des  Ratichius  100—103. 

—  der  Reformation  46—78. 

—  der  jReformer  476 — 509. 

—  der  Ritterakademien  133—137. 

—  Schleiermachers  334—343. 

—  Spencers  396-402. 

Pädagogisches  Jahrbuch  (Diesterweg) 

416. 

Pädagogium  (Dittes)  389. 

Panergesia  (Comenius)  106. 

Pansophia  (Comenius)  115. 
Parochialschulen  57,  76. 
Persönlichkeitspädagogik  497— 503 . 
Pfadfinder  559. 

Pfarrschulen  10,  18. 

Pfefferkornscher  Handel  37. 

Pietismus  146,  151-154,  156—161. 
Phüalethie  (Basedow)  206. 
Philanthropine  204,  208—211,  213 — 214. 
Piaristen  231. 

Poetenschulen  24. 

Politische  Verfassung  der  deutschen 
Schulen  1805  427. 

Polytechnikum  445—449. 

Praeceptiones  pauculare(Zwingli)  70—72. 
Praktische  Philosophie  für  alle  Stände 
(Basedow)  206. 

Praxis  der  Volksschule  (Kehr)  425. 
Principia  regulativa  1736  173. 
Privatschulen  76. 

Progymnasien  445. 
Provinzialschulkollegien  456. 
Prüfungskommission  für  die  Lehrer¬ 
prüfungen  456. 

Prüfungsordnung  f.  das  Lehramt  an 
höheren  Schulen  466,  552,  560,  563. 

—  f.  preußische  Realschulen  441—442, 
445. 

Ratio  et  institutio  studiorum  societatis 
Jesu  83,  86. 
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Rationalismus  161,  174,  176-237. 
Ratsschulen  12. 

Realgymnasialkurse  553. 
Realgymnasien  442,  445,  549. 
Realprogymnasien  445. 

Realschule  159,  160,  421,  424,  439  -  450. 
Realschule  u.  Gymnasium  448-450. 
Realschulmänner  verein  464. 
Realunterricht  114,  116,  123,  140  141, 
159-160,  184. 

Reden  an  die  deutsche  Nation  (Fichte) 
330-331. 

—  an  künftige  Volksschullehrer  (Dinter) 
408. 

—  an  mein  Haus  (Pestalozzi)  308. 
Reformer  im  19.  Jahrhundert  476  bis 

480. 

Reformgymnasien  465,  549. 

Regeln  der  Katechetik  (Dinter)  408. 
Reglement  f.  Gymnasien  v.  1834  457. 
Regulativ  (bayrisches)  v.  1836  421. 

—  für  die  Gelehrtenschulen  v.  1846  459. 
Regulative  (preußische)  v.  1854  416  —41 7. 
Reichsschulkommission  v.  1871  461. 
Reichsschulkonferenz  568—569. 
Reichsverfassung  565 — 567. 
Reichsvolksschulgesetz  v.  1869  427. 
Reifeprüfung  456,  548. 

Reinigung  u.  Bereicherung  der  Sprache 
(Campe)  216. 

Religionsunterricht  522,  535,  536,  537, 
561,  562,  563,  564,  565,  566. 
Rembrandt  als  Erzieher  (Langbehn)  476, 
523. 

Renaissance  u.  Humanismus  21 — 22. 
Revolution  560,  567. 

Rheinische  Blätter  (Diesterweg)  414. 
Ritterakademien  123, 126, 133—137, 170. 
Schola  Aquitanica  129. 

—  materni  gremii  (Comenius)  115,  434. 

—  particularis  98. 

Scholastik  10,  19-20. 
Schreiblesemethode  421. 

Schreibschulen  12. 

Schulaufsicht  423,  534,  535,  536,  538, 
539,  562,  564. 

Schule  der  Pädagogik  (Dittes)  389. 
Schülerselbstverwaltung  562. 
Schulgemeinden,  freie  531-533- 
Schulkonferenz  v.  1900  466 
Schullehrerbibel  (Dinter)  408. 


Schullehrerinstitute  420. 

Schullesebuch  des  Erasmus  40. 
Schulmeisterlein  Maria  Wuz  (Jean  Paul) 
286. 

Schulmethodus  139—140. 
Schulordnungen: 

Allgemeine  Bestimmungen  v.  1872  418. 
Allgemeine  Schulordnung  für  die 
deutschen  N  ormal-,  Haupt-  u.  Trivial¬ 
schulen  v.  1774  233. 

Erlaß  des  Kaisers  zur  Schulreform 
v.  1900  467,  548. 

Erneuerte  Schulordnung f.  die  Fürsten- 

u.  Landesschulen  v.  1773  248. 
Generallandschulreglement  f.  d.  röm.- 

kath.  Schulen  v.  1765  232,  261. 
Gesetz  das  Volksschulwesen  betreffend 

v.  1873  426. 

Königl.  Preuß.  Gymnasien-  u.  Schul¬ 
ordnung  v.  1713  172. 

Nürnberger  Verordnung  f.  die  Schul¬ 
halter  v.  1698  175. 

Principia  regulativa  v.  1736  173. 
Reglement  v.  1834  457. 

Regulativ  v.  1836,  421. 

Regulativ  f.  d.  Gelehrtenschulen  v. 
1846  459. 

Regulative,  die  drei  preuß.  v.  1854 
416-417. 

Schulgesetz  v.  1906  (Baden)  534. 

—  v.  1910  (Baden)  535. 
Schulordnung  f.  Baden  1803  424. 

—  f.  Braunschweig  ß28  57,  76. 

—  f.  Braunschweig  1651  142. 

—  f.  Hamburg  1528  57. 

—  f.  Hessen  1656  143. 

—  f.  die  kurbayr.  Lyzeen  u.  Gymn. 
1777  234. 

—  f.  Kursachsen  1528  57. 

—  f.  Lübeck  1531  57,  76. 

—  f.  Magdeburg  1658  143. 

—  f.  Sachsen  1580  77. 

—  f.  Weimar  1619  142. 

—  f.  Württemberg  1559  76. 
Unterricht  der  Visitatoren  1528  54, 

57. 

Verordnung  die  Lehrart  der  unteren 
Schulen  betr.  1776  236. 

Volks  Schulgesetz  f.  Gotha  1863  425. 
Volksschulgesetz  f.  Sachsen  1919  564. 
Schulpflicht  140,  142,  173,  422,  433. 
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Schulrat  a.  d.  Oder  (Harnisch)  41U. 
Seminar  f.  Knabenhandarbeit  515. 

—  f.  orientalische  Sprachen  556. 
Seminarien  141,  174,  175,  227,  249,  422, 

423,  425,  432,  491,  536,  565. 
Seminarium  praeceptorum  156. 

—  selectum  156. 

—  universale  167. 

Sermon,  daß  man  solle  Kinder  z.  Schulen 
halten  (Luther)  51. 

Sexualpädagogik  522. 

Sophron  (Herder)  275. 

Sozialdemokratie  510-511. 
Sozialidealismus  482.' 

Sozialpädagogik  481—486. 
Sonderklassen  f.  Begabte  513,  541. 
Sprachklassen  541. 

Staatsbürgerl.  Erziehung  520  -522,  543. 
Staatsbürgerkunde  520  —  521,  566. 
Staatsgrundgesetz  v.  1867  427. 
Stadtschulen  11,  18,  47. 
Studienanstalten  553—555. 
Studienhäuser  21. 

Studienordnung  Calvins  74. 

—  des  Comenius  112  —  113. 

—  der  Jesuiten  87—89. 

—  im  Philanthropin  209. 

—  Sturms  62—63. 

—  Trotzendorfs  65. 

—  Zwinglis  71—72. 

Süvernscher  Unterrich  tsgesetzen  tw  urf 
v.  1819  258,  405. 

System  d.  öffentl.  Erziehung  (Stephani) 
428. 

Tätigkeitsschule  516. 

Tatschule  516,  564,  565. 

Techniken  447. 

Technische  Hochschulen  447,  556. 
Theophron  (Campe)  215. 
Töchterschulen  428,  453. 
Töchterinstitut  zu  Fetän  531. 

Tübinger  Stift  58. 

Tugendschule  Weigels  149. 

Über  das  Elend  der  Pädagogen  (Me- 
lanchthon)  54. 

Über  den  Standpunkt  der  Beurteilung 
der  Pestal.  Unterrichtsmethode  (Her- 
hart)  376. 

Über  die  ästhetische  Darstellung  der 
Welt  (Herbart)  376. 


Über  die  Erziehung  der  christlichen 
Frau  (Vives)  34. 

Über  die  Erziehung  der  Knaben  zur 
Tugend  (Erasmus)  39. 

über  die  freien  Künste  (Melanchthon)  53. 

Über  die  Höflichkeit  (Erasmus)  38. 

Über  die  Verachtung  der  deutschen 
Sprache  (Opitz)  96. 

Über  die  Verbesserung  der  Studien 
(Melanchthon)  53. 

Über  die  wirksamsten  Mittel,  Kindern 
Religion  beizubringen  (Salzmann)  219. 

Über  Erziehung  im  allgemeinen  (Diester- 

t>  weg)  414. 

Über  öffentliche  Schulen  u.  Erziehungs¬ 
wesen  (Niemeyer)  263 

Übergangsklassen  513,  541. 

Unam  sanctam  (Bulle)  12. 

Universitäten  im  Mittelalter  11,  20—21. 

—  im  Reformationszeitalter  47—48,  54 
bis  56. 

—  im  XVII.  Jahrhundert  467. 

—  im  XVIII.  Jahrhundert  162  “»169, 
468-469. 

—  im  XIX.  Jahrhundert  467-471. 

—  im  XX.  Jahrhundert  555-557,  567 
bis  568. 

Unterhaltungen  für  Kinder  und  Kinder¬ 
freunde  (Salzmann)  218. 

Unterricht  der  Visitatoren  (Melanchthon) 
54,  57. 

— ■  für  Knaben  (Melanchthon)  54. 

—  für  Lehrer  in  den  niederen  u.  Land¬ 
schulen  (Rochow)  226. 

Unterrichtsprüfungsordnung  für  die 
Realschulen  1896  442. 

Unum  necessarium  (Comenius)  106. 

Vaterländische  Gedanken  über  die  Auf¬ 
erziehung  der  Jugend  (Tanner)  428. 

Väterlicher  Rat  für  meine  Tochter 
(Campe)  215-216. 

Verband  deutscher  Hochschulen  562. 

Verein  für  das  höhere  Mädchenschul¬ 
wesen  453,  552,  554. 

—  für  deutsche  Schulreform  463. 

—  für  Knabenhandarbeit  515,  540. 

—  zur  Beförderung  des  lateiniosen 
höhern  Schulwesens  463. 

Vereinbarung  über  Anerkennung  der 
Reifeprüfungen  548. 


588 


Sachregister. 


Vereinigung  für  staatsbürgerliche  Bil¬ 
dung  520. 

Verordnung  die  Lehrart  der  unteren 
Schulen  betr.  1776  236. 

—  für  die  deutschen  Schulhalter  1698 
175. 

Versuch  einer  Pädagogik  (Trapp)  216. 

—  eines  Schulbuchs  für  Kinder  (Rochow) 
225. 

— ■  über  den  menschlichen  Verstand 
(Locke)  179. 

Vierzig-Minutenbetrieb  550—551. 
Volkshochschulen  563-564,  566,  567. 
Volksschule  und  Gegenreformation  87. 

—  im  reformato rischen  Zeitalter  75—78. 

—  bei  Comenius  112. 

—  im  XVII.  Jahrhundert  138-141,  142. 

—  im  XVIII.  Jahrhundert  172  —  175. 

— ■  im  XIX.  Jahrhundert  403-419,  419 
bis  434. 

—  im  XX.  Jahrhundert  534—548. 
Volksschulgesetze : 

Baden  424-425,  534—535. 

Bayern  419-422,  540. 

Gotha  424-425,  535-536. 

Hessen  538—539. 

Österreich  427. 

Sachsen  426,  564. 

Württemberg  423,  536-538. 


Vollendungsschulen  424. 

Vom  Schulwesen  (Schupp)  121. 

Vorstellung  an  Menschenfreunde  (Base¬ 
dow)  206. 

Wandervogel  531,  533,  559. 

Wegweiser  zur  Bildung  für  Lehrer 
(Diesterweg)  414. 

Wehrkraftpädagogik  559. 

Wehrkraftvereine  559. 

Wehrliknaben  431. 

Wehrlischulen  431. 

Werkstättenunterricht  515. 

Werkunterricht  515-  516. 

Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt  (Pesta¬ 
lozzi)  306,  376. 

Willenserziehung  481-484,  503,  504  bis 
505. 

Willenspädagogik  503,  504—505. 

Wörterbuch  der  deutschen  Sprache 
(Campe)  216. 

Zeichenunterricht  516,  524. 

Zeitschrift  für  Hochschulpädagogik  568. 

Zentralbildungsanstalt  f .  Turnlehrer  458. 

Zentralinstitut  für  Erziehung  und  Unter¬ 
richt  558,  560,  569. 

Zukunftsschule  E.  Keys  490—491. 

—  B.  Ottos  524-525. 


A.  W.  Zlckftldt,  Osterwleok  /Harz 


I 


